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Résumé  
Cette recherche porte sur la construction identitaire des futurs et nouveaux enseignants 
issus des communautés immigrantes francophones en Alberta. Issus de cultures 
éducatives et professionnelles différentes, la problématique de l’intégration de ces 
derniers dans le milieu professionnel éducatif en contexte minoritaire francophone 
albertain se pose. 
Notre propos dans ce travail consiste ainsi à examiner le parcours personnel et 
professionnel de ces futurs et nouveaux enseignants issus des communautés 
immigrantes francophones, qu’ils soient étudiants-maîtres en cours de formation 
professionnelle ou enseignants débutants ayant au plus cinq ans d’expérience de 
l’enseignement en français en Alberta. Nous cherchons plus spécifiquement à 
comprendre ce que leurs parcours révèlent de leur intégration dans une communauté 
professionnelle qui vit et travaille en milieu minoritaire.  
La méthodologie est qualitative et interprétative. L’approche compréhensive qui est la 
nôtre (l’entretien compréhensif et le récit de vie) permet d’accéder à leur expérience 
migratoire et professionnelle. L’analyse des discours, axée sur les contenus, met à jour 
les défis d’adaptation et d’intégration que ces enseignants rencontrent, les stratégies 
qu’ils déploient, ainsi que les projets migratoires et ceux en lien avec leur insertion 
professionnelle. Elle révèle aussi et surtout comment l’expérience migratoire et les défis 
d’intégration professionnelle engendrent une reconstruction de soi qui met en avant 
« leur capacité d’action » ou leur agentivité, au sein d’une communauté professionnelle 
qui n’est pas toujours ouverte sur l’altérité. 
Par la narration de leur histoire respective, les futurs et nouveaux enseignants issus de 
l’immigration francophone donnent au final à voir une quête de soi investie au profit 
d’une (re)construction identitaire qui se veut francophone et plurielle. Ce faisant, leurs 
récits interrogent les fondements de la francophonie albertaine dans la façon dont celle-
ci se définit à l’aune des courants migratoires. 
Mots-clés : Francophonie en milieu minoritaire ; Immigrants francophones ; 
Discrimination ; Construction identitaire ; Insertion professionelle ; Alberta 
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Abstract 
This research investigates the identity construction of future and beginning teachers 
coming from French-speaking immigrant communities in Alberta. When integrating a 
professional educational setting within the francophone minority context, problems arise 
as there are differences in educational and professional cultures.  
The aim of this study is to examine the personal and professional experience of the 
future and new teachers from French-speaking immigrant communities, whether they 
are pre-service teachers or beginning teachers with no more than five years of 
experience teaching in French in Alberta. More specifically, we seek to understand what 
their journey reveals of their integration into a professional community of practice that 
lives and works in the francophone minority context. 
The methodology is qualitative and interpretative. Our comprehensive approach (the 
comprehensive interview and life story) provides access to their migratory and 
professional experience. Discourse analysis focused on content brings to light the 
challenges of adaptation and integration that these pre-service teachers and new 
teachers encounter, the strategies they deploy, as well as their migration projects, 
especially those related to their professional integration. The analysis also and above all 
reveals how the migratory experience and the challenges of professional integration 
engender a reconstruction of the self that highlights “their ability to act" or their agency 
within a professional community that is not always open to otherness. 
Through the narration of their respective stories, future and new teachers from 
francophone immigrant backgrounds ultimately show a quest for self, leading towards a 
(re)construction of identity that is francophone and plural. Doing so, their stories question 
the foundations of Alberta's Francophonie in the way it defines itself in respect of the 
migratory flows. 
Keywords: Francophonie in a minority setting; Francophone immigrants; Discrimination; 
Identity construction; Professional integration; Alberta. 
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Chapitre 1.  
 
Introduction 
 L’autre n’est pas un objet, mais une aventure, un processus, un devenir, 
un événement et ne peut donc être réduit, momifié ou aseptisé. 
(Abdallah-Pretceille & Porcher, 1996, p. 71)  
Il y a quelques années, nous1 avons fait un devoir intitulé « Mon autobiographie » 
dans le cadre évaluatif d’un cours de Maîtrise en Éducation dans une des universités 
dans l’Ouest canadien. Ce devoir allait devenir « notre problème » de recherche pour 
notre thèse de maîtrise d’alors. Ce « problème » que nous avons décrit à la requête de 
notre directrice de thèse, malheureusement, n’avait pas fait l’objet de notre étude en 
raison de certains changements au niveau du personnel académique. Nous avions donc 
choisi d’investiguer d’autres questions qui nous préoccupaient comme enseignante. 
Cependant, ce devoir, « Mon autobiographie », qui constituait nos réflexions sur notre 
cheminement identitaire ; le sentiment d’être entre-deux ; c’est-à-dire, le sentiment de 
vouloir être chez-nous là-bas, dans notre pays d’origine pour être nous-même et 
qu’alors nous avons volontairement choisi d’être ici, loin et différent de chez nous, nous 
hantait encore. Ceci a toujours constitué notre mal-être et ce, depuis notre démarche 
auprès des instances locales concernées et notamment Alberta Teacher Association 
(ATA) et Alberta Education, Alberta Learning d’alors, aux fins de retourner dans notre 
profession, celle de l’enseignement que nous exercions chez nous, en Haïti, avant 
d’immigrer au Canada. Ce mal-être, en fait, se manifestait de manière accrue lorsque 
nous avions à terminer, avant même d’avoir entrepris le programme de maitrise, un 
baccalauréat en éducation après diplôme2 dans une institution postsecondaire 
                                                 
1 Pour les raisons de commodité, le pronom personnel « nous » est utilisé tout au long de la thèse 
au lieu de la première personne du singulier « je ». Il s’agit d’un « nous » de modestie qui n’engage 
que « nous », l’auteure de cette thèse.  
2 Le programme de baccalauréat après diplôme dans cette université est conçu pour des étudiants 
qui ont déjà un diplôme d’études supérieures, soit un baccalauréat, une maitrise ou un doctorat et 
qui décide, pour une raison quelconque d’obtenir un baccalauréat en éducation pour pouvoir 
enseigner dans le système éducatif en Alberta. Pour nous, malgré cette éligibilité, nous avons 
commencé ce programme, mais par la suite choisi de suivre le cursus complet de quatre ans, de 
manière à apprendre et comprendre davantage le système. Ce qui nous a permis, en 
2 
francophone en Alberta. Ce sentiment d’être étranger a persisté et même après 
plusieurs années d’expériences pendant que nous évoluions dans différents champs 
d’enseignement et à différents niveaux de leadership éducationnel. Nous nous sommes 
toujours demandée comment donner sens à ce malaise qui était le nôtre et qui nous 
hante encore de temps à autre dans nos pratiques quotidiennes ?  
En effet, dans notre contexte de travail, comme pour tout enseignant, nous 
devons jouer notre rôle de promoteur de la socialisation et de la transmission des 
connaissances relatives au processus d’intégration des élèves comme futurs citoyens 
dans la société canadienne (Cloutier, Moisset et Ouellet, 1983). Pourtant, dans 
l’exercice de notre profession, nous sommes tiraillées souvent entre les deux pôles. 
D’une part, celui des valeurs albertaines d’éducation qui régissent notre pratique 
actuelle d’enseignement et qui sont différentes de celles que nous avons connues dans 
l’exercice de notre profession dans notre pays d’origine, soit en tant qu’étudiante soit 
comme enseignante au secondaire. D’autre part, celui de notre intégration en tant 
qu’immigrante francophone dans la culture canadienne ; intégration qui est un 
processus toujours en transition dans la mesure où nos valeurs personnelles et notre 
culture font parfois émerger une série de conflits lors d’interactions avec nos élèves, nos 
collègues, les parents de nos élèves et le personnel administratif.  
Ainsi, l’étude que nous entreprenons ici est motivée par notre propre histoire, 
notre propre parcours migratoire et notre cheminement professionnel personnel. Cette 
brève incursion dans notre parcours de vie indique d’emblée que nous sommes 
concernée par une problématique que nous ne pouvons développer sans nous référer à 
notre propre expérience. Et ce parce qu’il s’agit d’expériences auxquelles nous 
voudrions nous-même donner un sens en les questionnant à partir de la perspective 
d’un chercheur. Il s’agit, en effet, d’une expérience d’intégration professionnelle très 
particulière, laquelle est à la fois liée à la nature même de la profession d’enseignement 
et à d’autres facteurs qui nous caractérisent par rapport à notre identité ethnique et 
culturelle. Après un tel parcours, comment en tant qu’enseignante immigrante 
francophone issue d’une communauté visible, avons-nous pu re-construire notre identité 
professionnelle au Canada ? En quoi ce processus de re-construction diffère-t-il de celui 
                                                 
compensation, de passer du temps à faire du bénévolat dans les écoles en tant qu’étudiant et de 
savoir comment soutenir nos propres enfants qui étaient d’âge scolaire, très jeunes à l’époque.  
3 
d’un enseignant canadien francophone de souche ou de tout autre enseignant arrivant 
d’autres horizons ? Qu’est-ce qui nous a permis de naviguer dans le système éducatif 
albertain ? Avons-nous des atouts qui nous ont facilité la tâche ? Quels ont été nos 
défis ? Ce sont ces questions qui nous conduisent aujourd’hui à la problématique de 
recherche qui est la nôtre dans ce travail de doctorat.  
Notre recherche s’inscrit donc dans les travaux effectués sur le problème de 
l’accompagnement et de l’intégration des étudiants-maîtres et/ou des futurs enseignants 
dans le système scolaire francophone canadien (Mujawamariya, Boudereau et Saussez, 
2002 ; Duchesne, 2010, 2017 ; Duchesne & Gagnon 2013, 2014 ; Mujawamariya, 2010 ; 
Mulatris & Skogen, 2012). Il a trait également aux travaux portant sur l’expérience de 
transition professionnelle et d’insertion professionnelle des enseignants francophones 
issus de la migration (Thiessen, Bascia et Goodson, 1996 ; Niyubahwe, Mukamurera et 
Jutras, 2013 ; Niyubahwe, Mukamurera Jutras, 2014 ; Laghzaoui, 2011). De manière 
plus précise, il s’ancre dans la question sur la manière dont l’école francophone en 
situation minoritaire intègre au sein de ses communautés de pratiques les nouveaux 
enseignants issus de la migration francophone, et plus particulièrement ceux issus des 
minorités visibles.  
En effet, dans les programmes de formation des enseignants offerts dans les 
institutions éducatives supérieures en contexte minoritaire francophone au Canada, il y 
a de plus en plus d’étudiants-maîtres qui sont issus de l’immigration francophone 
internationale. Cette présence s’explique d’une part, par le fait que ces institutions 
attirent de plus en plus d’étudiants internationaux et d’autre part, que ces étudiants, de 
leur côté, munis au moins d’un diplôme universitaire (parfois même en enseignement) 
de leur pays d’origine mais n’ayant pas accès à un emploi qualifié au regard de leur 
scolarité, cherchent à se requalifier pour devenir enseignants dans leur nouveau pays 
(Renaud & Cayn, 2006 ; Mulatris, 2010 ; Madibbo, 2014). Cette présence renvoie 
également à une forte demande pour les programmes en français dans les provinces 
(Bernard, 2008) et donc à l’important besoin d’enseignants francophones. Rappelons 
justement ici que la question de formation des enseignants en milieu minoritaire est 
cruciale pour la survie des écoles francophones et déterminante même dans la lutte 
identitaire des francophones canadiens (Gallant, 2007a, 2007b ; Bélanger, 2007). Dans 
les programmes de la formation initiale enseignante dans les institutions post-
secondaires de l’Ouest canadien, particulièrement en Alberta, une bonne partie des 
4 
étudiants appelés à devenir de futurs enseignants en français proviennent ainsi des 
communautés francophones immigrantes, en majorité originaires des pays d’Afrique.  
Dans cette perspective, nous porterons d’abord notre attention à la question de 
l’insertion des enseignants francophones migrants, à partir d’une recension des écrits et 
des enjeux qui apparaissent suite à notre état des lieux. Ces deux dimensions nous 
permettront ainsi de poser les jalons pour la problématique qui est la nôtre : l’intégration 
des (nouveaux) enseignants francophones issus de l’immigration dans le corps 
enseignant albertain. Ensuite, nous nous attacherons à l’espace francophone minoritaire 
en Alberta, et particulièrement au discours que l’école francophone en milieu minoritaire 
albertain tient quant à sa mission face à la francophonie albertaine ainsi qu’au discours 
qu’elle construit sur le rapport à l’altérité en lien avec l’identité francophone. Pour cela, 
nous présenterons (de manière non exhaustive) la francophonie albertaine, ses 
caractéristiques sociodémographiques, y compris la manière dont elle répond à 
l’intégration identitaire des francophones « venus d’ailleurs », notamment des 
francophones de minorités visibles que nous qualifions par « francophones Autres ».  
1.1. L’insertion professionnelle des enseignants 
francophones immigrants en milieu minoritaire  
Dans la littérature académique, l’insertion professionnelle des enseignants 
immigrants, notamment, les enseignants immigrants francophones, est souvent 
examinée sous l’angle de la problématique d’adaptation et d’inclusion des enseignants 
formés à l’étranger et qui se requalifient pour s’intégrer dans le système scolaire de la 
société d’accueil et peu sous l’angle de la socialisation professionnelle. En outre, les 
travaux sur l’insertion professionnelle se concentrent davantage sur les défis 
d’intégration des enseignants immigrants dans le sens où ce sont ces derniers qui sont 
et qui ont un problème à s’intégrer, sans envisager comme point de départ l’autre sens ; 
à savoir que la société d’accueil trébuche sur la manière de gérer les caractéristiques de 
la nouvelle migration, stigmatisant davantage les individus au lieu de chercher les 
moyens efficaces pour réussir leur intégration. Dans ce qui suit, nous proposons dans 
un premier temps une brève revue de certains des travaux les plus pertinents pour cette 
recherche. Ces travaux portent sur l’insertion professionnelle des enseignants 
immigrants et plus spécifiquement sur les difficultés d’adaptation et d’intégration de ces 
derniers au milieu professionnel enseignant par rapport à leurs référents culturels. Dans 
5 
un second temps, nous examinerons les enjeux d’intégration des professionnels 
immigrants, en l’occurrence les enseignants immigrants dans le milieu francophone. 
1.1.1. L’état des lieux  
Dans les travaux réalisés par Mujawamariya, Boudereau et Saussez (2002) ou 
encore ceux de Duchesne (2010) et Mujawamariya (2010) sur le problème 
d’accompagnement et d’intégration des stagiaires et futurs enseignants francophones 
avant et pendant des stages pratiques, un constat récurrent se dégage : les enseignants 
formés à l’étranger, qu’ils soient en stage ou en poste, ont du mal à se connecter au 
milieu scolaire. L’une des principales explications avancées est dû au fait qu’il y a une 
ignorance des codes culturels en vigueur, codes auxquels les enseignants immigrants 
n’ont pas nécessairement accès (voir aussi Dubé, 2002) puisqu’ils évoluent dans un 
système qui leur est complètement étranger. Selon ce que rapportent ces études, les 
défis sociolinguistiques et culturels tels que les référents identitaires (valeurs, 
expériences, origines sociales, attributs physiques, etc.) et les représentations sociales 
des stagiaires et les enseignants des communautés francophones issues de 
l’immigration serviraient ou agiraient comme autant de barrières à leur intégration à la 
profession enseignante. Plus particulièrement, ces études ont rapporté que plusieurs 
des défis que rencontrent les enseignants immigrants sont reliés d’abord, à la langue 
parlée et plus exactement à leur accent ; ensuite à leur conception initiale et 
culturellement située de l’enseignement et de l’apprentissage (le plus souvent cette 
conception est celle d’une pédagogie traditionnelle de l’enseignement) et de la discipline 
/gestion de classe/contrat didactique, autant de valeurs et de normes qu’ils ont 
intériorisées dans leur société d’origine. Les travaux de Mujawamariya (2002, 2010) ont 
aussi révélé que contrairement à leurs homologues canadiens, les stagiaires issus de 
l’immigration semblent éprouver un sentiment d’isolation dans les établissements lors de 
leur placement en stage ; ils ne se sentent pas les bienvenus dans les écoles pendant 
leurs stages.  
Niyubahwe, Mukamurera et Jutras (2013), de leur côté, ont effectué une analyse 
de différentes recherches et publications recensées tant en français qu’en anglais sur 
cette question de l’insertion professionnelle des enseignants immigrants au Québec, 
mais aussi ailleurs au Canada, ainsi que dans d’autres pays occidentaux. Selon cette 
étude, malgré l’expérience de ces enseignants dans leur pays d’origine et malgré le fait 
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qu’ils soient soumis aux conditions que réclament les instances éducatives de la 
formation initiale et continue au Canada, ils sont considérés comme des novices dans le 
système. Malgré leur expérience, ils continuent à être engagés dans des processus de 
base d’adaptation au système après plusieurs années ; ce qui ne contribue pas à leur 
intégration dans le métier. L’examen de ces travaux a révélé notamment que les 
obstacles à l’intégration des enseignants immigrants sont en général liés 1) à la question 
de l’obtention d’un emploi à l’enseignement, à savoir que ces derniers ont du mal à 
trouver un emploi malgré leur qualification puisqu’on leur demande une expérience 
canadienne et des lettres de recommandations d’un administrateur 2) au problème de 
l'intégration des immigrants dans la culture de l'école et à l'équipe pédagogique, 3) à la 
non-reconnaissance des compétences déjà acquises dans leur pays d’origine, et 4) à la 
tâche d'enseignement, en particulier celle liée à la pratique de l'enseignement et de la 
gestion de classe. Cependant, les auteurs notent que, malgré ces constats, peu de 
recherches ont été menées en ce qui concerne l’intégration des enseignants immigrants 
francophones tant au Québec que dans d’autres communautés francophones au 
Canada ; les auteurs précisent en particulier que le parcours des enseignants 
immigrants dans le monde francophone est peu connu dans la littérature scientifique.  
Niyubahwe, Mukamurera et Jutras (2014), qui ont examiné essentiellement 
l’expérience de transition professionnelle des enseignants issus de l’immigration 
francophone, ont encore souligné que les défis d’adaptation et d’intégration étaient plus 
présents chez les enseignants qui ont reçu leur formation initiale dans leur pays 
d’origine. Ces enseignants étaient déjà qualifiés dans leur pays d’origine avec plusieurs 
années d’expérience et ils remplissaient les exigences requises au Canada pour devenir 
enseignants dans le système canadien, notamment au Québec. Niyubahwe et al. (2014) 
notent ainsi qu’au Québec, alors que le processus de la certification des brevets 
d’enseignement est facile, l’intégration dans le système école (en emploi et au milieu du 
travail) demeure très difficile. Ceux qui arrivent à obtenir un emploi temporaire ou 
permanent ont du mal à s’approprier le milieu scolaire par rapport à l’accueil qui leur est 
réservé, au leadership de l’administration, aux différences climatiques pour aller 
travailler et aux rapports avec d’autres enseignants. Cette étude fait aussi remarquer 
qu’il y a une détérioration des conditions de support à leur insertion professionnelle par 
le corps enseignant, le manque de collaboration à l’intérieur des établissements, la 
discrimination ou encore l’isolement dans le milieu scolaire.  
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En Colombie-Britannique, dans le cadre d’une thèse, Laghzaoui (2011) a, elle 
aussi, examiné la question de l’insertion professionnelle des enseignants immigrants 
francophones mais selon leurs propres représentations professionnelles de 
l’enseignement en milieu minoritaire. Laghzaoui a examiné les discours de ces 
enseignants afin de comprendre les dynamiques de formation et de transformation des 
identités professionnelles en donnant la parole à ces enseignants. Son étude met en 
évidence les expériences négatives de l’insertion professionnelle des enseignants issus 
de l’immigration francophone ainsi que leur sentiment de rejet en milieu minoritaire.  
Pour sa part, Duchesne (2017) a effectué une étude qualitative sur l’expérience 
d’acculturation vécue par de nouveaux enseignants francophones issus de l’immigration 
dans leur communauté professionnelle d’accueil en Ontario. Selon Duchesne, 
l’acculturation est un autre type ou une nouvelle forme de socialisation à travers 
laquelle, selon Lahire (2005), l’individu dans un contexte social intériorise « une manière 
de voir, de sentir ou d’agir » (p. 23). Dans un contexte de migration, Matthey et Py 
(1995) soutiennent que « les migrants doivent peu à peu reconstruire des significations 
nouvelles, acquérir d’autres recettes pour élaborer de nouvelles interprétations efficaces 
et économiques du monde, qui tiennent comptent à la fois des réalités de la 
communauté d’origine et d’accueil » (p. 19). Ainsi, Duchesne a particulièrement exploré 
les quatre stratégies d’acculturation du modèle de Berry (2005) qui sont l’intégration, 
l’assimilation, la marginalisation, la séparation. Ces stratégies permettraient aux 
enseignants francophones issus de l’immigration en Ontario de s’approprier leur identité 
enseignante. Ces stratégies d’acculturation proposées par Berry (2005) cité dans 
Duchesne (2017) démontrent les deux types de postures qu’adopte l’immigrant pour 
s’intégrer : 1) conserver l’identité et la culture d’origine ou 2) désirer développer des 
rapports avec la société d’accueil afin de s’intégrer. 
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Tableau 1. Les stratégies d’acculturation d’après Berry 2005  
 Préférence pour le maintien de l’identité et de la culture d’origine 
Préférence pour les 
rapports avec et la 
contribution à la société 
d’accueil 
 
Forte  Forte Faible 
Intégration  
(cohérence/équilibre entre 
identité/culture d’origine et 
rapports/contribution société 
d’accueil) 
Assimilation 
(transformation 
identité/culture d’origine 
vers rapports/contribution 
société d’accueil) 
Faible Séparation 
(refus 
d’adaptation/transformation 
identité/culture d’origine vers 
rapports/contribution société 
d’accueil) 
Marginalisation 
(refus de maintenir 
identité/culture d’origine 
et d’adapter/transformer 
rapports/contribution 
société d’accueil)  
(Duchesne, 2017, p. 8) 
Dans son étude, Duchesne (2017) souligne que la stratégie d’assimilation a été 
celle la plus largement adoptée par les enseignants immigrants pour pouvoir intégrer le 
milieu école. Selon cette stratégie d’assimilation, les enseignants chercheraient, le plus 
possible, à ressembler aux enseignants canadiens de souche, du moins dans les 
manières de faire et de dire, à travers l’accent, la manière d’être, les expressions orales 
etc. pour se doter d’une certaine sécurité (Malewska-Peyre, 1990). Comme Duchesne 
(2017, p. 13) l’explique,  
Les stratégies d’acculturation dites « d’assimilation » concernent les 
conduites et les pratiques qui témoignent d’une forte valorisation, de la part 
du NEII [nouvel enseignant issu de l’immigration] des relations qu’il 
entretient avec les membres de l’équipe d’enseignants à laquelle il 
appartient de même que pour la culture enseignante canadienne. L’identité 
et la culture professionnelles valorisées dans sa nouvelle communauté 
prévaudront alors sur son identité et sa culture professionnelles d’origine ; 
comme l’a exprimé l’une des participantes, il s’agit ici de se formater. 
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En Alberta, le contexte de cette présente étude, Mulatris et Skogen (2012) ont, eux, 
effectué une recherche qualitative, interprétative et comparative pour saisir l’expérience 
de stagiaires enseignants (qui ont réussi ou pas leur formation) issus de minorités 
visibles dans le programme de la formation initiale au campus Saint-Jean de l’université 
de l’Alberta. Selon l’étude, les étudiants évoquaient surtout des difficultés à intégrer le 
milieu scolaire en raison des écarts identitaires, dus à leurs valeurs éducatives héritées 
de leur pays d’origine et à celles auxquelles ils doivent s’adapter dans la société 
d’accueil. Certains stagiaires, poursuivent les auteurs, ont dû abandonner leur stage en 
raison des difficultés d’adaptation et de manque de support de la communauté éducative 
et le programme d’éducation. Comme ils le notent, 
Cette difficulté à se connecter au milieu (système d’action/institutions) … 
consoliderait les écarts identitaires ou provoquerait des fissures 
identitaires. … Dans le cas de cet étudiant [participant à l’étude qui a 
abandonné son stage pris comme exemple], l’écart entre son modèle idéal 
et le modèle réaliste proposé par la société d’accueil se solde par une 
fissure identitaire qui le conduit à abandonner son stage, même après une 
deuxième tentative. (p. 347) 
À la lecture de l’ensemble des recherches citées ci-avant, il apparaît que 
certaines dimensions relatives à la problématique de l’intégration des enseignants 
migrants francophones issus des minorités visibles demeurent peu explorées, 
particulièrement à l’Ouest du pays. Par exemple, la prise en compte des parcours 
migratoires des enseignants francophones issus des communautés immigrantes qui 
sont passés par le cursus de la formation initiale jusqu’à leur entrée dans la profession 
enseignante reste encore inexplorée. Il convient de noter que ces études font surtout 
ressortir les défis d’intégration des enseignants immigrants dans le système scolaire 
canadien, se concentrant particulièrement sur les difficultés des enseignants immigrants 
à intégrer le milieu professionnel d’accueil. C’est-à-dire, ces études mettent en avant la 
perspective selon laquelle, ces derniers sont à intégrer étant donné leurs différences 
culturelles. Sans nier l’important apport de ces travaux dans le champ de l’insertion 
professionnelle des enseignants immigrants, cette présente étude montre d’une part, le 
besoin de prendre en compte le parcours global sus-mentionné, y compris les effets de 
ce parcours sur la construction des identités, notamment en milieu francophone 
minoritaire en Alberta, le contexte de cette étude. D’autre part, cette étude met en avant 
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le ressenti de ces derniers quant au processus d’intégration dans une perspective de 
construction de soi ou de transformation identitaire, un aspect qui n’a pas encore été 
examiné dans les travaux antérieurs. Dès lors, l’étude de la construction de l’identité 
professionnelle des étudiants-maîtres et des enseignants débutants issus des 
communautés francophones immigrantes en milieu minoritaire comme en Alberta 
apparaît pertinente, compte tenu de l’évolution de cette population dans les universités 
francophones, de la demande d’enseignants francophones en Alberta, des enjeux 
d’intégration en contexte minoritaire et du nombre relativement restreint de recherches 
portant sur leur développement professionnel lors de leur entrée dans la profession.  
La partie qui suit brosse les principaux enjeux, ceux identitaires notamment, liés 
à la problématique de l’intégration professionnelle des immigrants dans l’espace 
minoritaire francophone. Ces enjeux se donnent à voir dans le rapport à l’altérité 
qu’entretient la francophonie locale face aux professionnels immigrants francophones. 
1.1.2. Les enjeux  
Cette partie adresse les enjeux qui interviennent dans l’intégration, plus 
particulièrement, l’intégration identitaire des francophones immigrants de minorité visible 
dans la société d’accueil, notamment en contexte minoritaire.  
Madibbo (2016) a investigué la question des discriminations linguistiques et 
raciales dont sont victimes les populations d’immigrantes francophones de minorité 
visible quant à l’intégration de ces derniers dans la société d’accueil. Elle souligne 
qu’une immigration réussie se compose de trois étapes : l’établissement, l’adaptation et 
l’intégration acquise lorsque l’individu est épanoui et devient une partie intégrante de la 
société d’accueil. Selon l’auteur, l’étape de l’établissement qui consiste à la prise en 
charge des immigrants par les services d’accueil et d’installation quant aux besoins 
immédiats (logement, orientation, etc.) est largement réussie. L’étape d’adaptation, au 
cours de laquelle les immigrants acquièrent une certaine autonomie au niveau des 
prises de décisions, de l’obtention d’emploi et où ils sollicitent moins de service, est une 
réussite pour une catégorie d’immigrants, notamment les Européens. Cependant, pour 
les immigrants francophones noirs, cette étape est semée d’embuches, lesquelles 
constituent des barrières en ce qui a trait à leur adaptation. L’évaluation et la 
reconnaissance des acquis (discrimination linguistique et raciale) et la mise à date des 
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qualifications (discrimination linguistique, éducation postsecondaire) mènent au 
chomage ou au sous-emploi. Donc cette étape est un échec en ce qui concerne les 
immigrants francophones noirs. Pour ce qui est de l’étape d’intégration (économique, 
socio-culturelle, politique et identitaire) au sein de la société d’accueil, selon Maddibo, 
elle ne se limite qu’au niveau économique, mais dans le secteur privé qu’aux immigrants 
provenant du Moyen-Orient et certaines parties d’Afrique. Pour la minorité visible 
francophone plus particulièrement, cette étape constitue un échec total. L’étape 
d’intégration, poursuit Maddibo, ne prend pas en compte les dimensions sociétales et 
identitaires qu’induit une installation dans un nouveau contexte, et ce en raison des 
imaginaires collectifs exclusifs créés par la communauté d’accueil, produisant un 
discours exclusif. Comme elle le souligne, « Pourquoi ces discriminations persistent-
elles ? La réponse résiderait dans la reproduction des idéologies raciales et des 
préjugés qu’elles sous-tendent, et ce, malgré le degré d’adaptation et les compétences 
linguistiques des individus issus des minorités visibles ou racialisés » (p. 16). À cela, 
citons Dubé, McMahon et Sing (2001) qui, se référant aux immigrants francophones 
évoluant en contexte minoritaire, expriment la même idée lorsqu’ils écrivent que : « les 
communautés minoritaires, minorisées, de la francophonie tendent à être perçues 
comme traditionalistes, conservatrices, plus préoccupées par leur survie que par leur 
évolution et leur adaptation à un monde en mutation perpétuelle » (p. xi). Pour ces 
auteurs, les communautés en milieux minoritaires sont peu conscientes de l’esquisse 
d’une « nouvelle » francophonie qui ne peut plus se définir uniquement par rapport aux 
mœurs et aux valeurs conservatrices traditionnelles.  
De ce fait, les milieux minoritaires sont devenus, comme l’évoque Breton (2001) 
des consommateurs d’identités ou de biens culturels, nourrissant davantage l’exclusion 
de l’autre, l’Autre qui n’est pas « Nous ». Ils produisent dès lors des discours 
communautaires qui tendent à souligner l’homogénéité de ces communautés et à rejeter 
l’altérité qui n’est pas en lien avec l’histoire et l’appartenance locale (Mulatris, 2013 ; 
Dube, 2001 ; Labrèche & Piquemal, 2011). Gallant (2007b, 2010a), examinant 
l’ouverture et l’inclusion identitaire des immigrants dans le contexte des Acadiens et des 
Fransaskois, rappelle qu’en général, les organismes sociaux et communautaires et les 
institutions comme structures collectives mettent en place des mécanismes pour 
favoriser l’intégration sociale et économique des immigrants francophones. L’étude a 
montré que l’attitude des francophones face à l’immigration est souvent positive, 
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notamment lorsque celle-ci comble le déficit démographique dans leurs communautés. 
Cependant cette ouverture à l’immigration, note-t-elle, est loin d’être garante d’inclusion 
identitaire du fait de l’appartenance limitée des immigrants en termes de généalogie, du 
« senti et vécu » et de l’expérience de la culture et l’appartenance au terroir. Elle 
soutient,  
Pour eux, les immigrants sont les bienvenus dans leurs régions et ils 
peuvent participer pleinement à la communauté sur les plans sociaux, 
économiques et politiques. Ces répondants apprécient que des immigrants 
contribuent à défendre la cause du fait français en milieu minoritaire et, 
dans certains cas, que leur présence puisse justifier l’existence de services 
en français. Mais ces répondants refusent de voir les immigrants comme 
pleinement « des leurs » et plusieurs se demandent en fait si et pourquoi 
des immigrants voudraient se dire Acadiens ou Fransaskois. (Gallant, 
2007b, p. 95) 
Cette exclusion se réfère aux pratiques discursives qui promeuvent même un cadre 
scolaire homogénéisant avec un modèle de francophonie de souche versus une 
francophonie internationale. Pourtant, cette francophonie internationale donne à voir un 
visage très diversifié tant au plan linguistique que de l’ethnicité (Farmer, 2008) au sein 
des institutions francophones, notamment dans les établissements scolaires et dans les 
institutions postsecondaires francophones.  
Farmer (2008), de son côté, a exploré la question de la diversité dans les 
institutions francophones, question qui constitue un enjeu de taille. Cet enjeu concerne, 
en fait, la question de l’intégration sociale et professionnelle des immigrants 
francophones dans leurs interactions au quotidien avec le milieu minoritaire 
francophone. Cette question d’intégration est caractérisée par de grandes tensions entre 
« l’argument utilitaire » de l’immigration francophone, c’est-à-dire, la nécessité 
d’accroitre le nombre de francophones et leur poids politique au Canada, et « l’argument 
identitaire », cette identité de « nous » qui perpétue des frontières ethniques—frontières 
linguistiques et culturelles—et qui les définissent historiquement (Farmer, 2008 ; Gilbert 
& Lefebvre, 2008). Comme Farmer (2008, p. 122) l’exprime :  
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par la force des choses, les milieux minoritaires sont construits comme des 
milieux qui se protègent. Ce sont des milieux qui se définissent à partir de 
frontières linguistiques et culturelles. La problématique de l’identité (qui 
sommes-nous ?) et de son rapport à l’altérité (qu’est-ce qui nous distingue 
des autres ?) s’avère nécessaire en contexte minoritaire. Par la même 
occasion, elle a l’effet de repousser ou de chasser une population qu’on 
cherche à attirer (population différente du « nous » au départ et donc en 
dehors du « nous »). 
Elle poursuit, « la problématique de l’identité, et surtout la dimension du rapport à 
l’altérité, entraine des effets d’exclusion qui se manifestent auprès des populations 
comme dans le développement des institutions » (p. 152). Tout en promouvant une 
francophonie qui se veut davantage pluraliste sur le plan culturel et racial, l’enjeu de 
l’intégration identitaire se dessine dans toutes les communautés francophones 
dispersées au Canada, et surtout dans leurs institutions éducatives, notamment à l’école 
de la minorité. 
Face à la demande croissante d’enseignants en milieu minoritaire, les 
francophones immigrants représentent désormais dans les programmes de la formation 
des maîtres une catégorie importante du point de vue de leurs répertoires linguistiques 
et de leurs origines « ethnoculturelles ». Dans le contexte d’une francophonie comme en 
Alberta, le cadre de notre recherche et sur laquelle nous reviendrons, à la fois 
minoritaire et en pleine mutation due à la multiplicité des francophones (notamment 
venus d’Afrique) provenant de cultures différentes, l’enjeu porte sur la gestion de la 
diversité du corps enseignant dans les écoles, au regard non seulement des origines 
ethniques et des cultures, mais aussi au regard des compétences langagières des ces 
enseignants immigrants, c’est-à-dire les différentes façons de s’exprimer en français 
(Heller, 2003). La préservation d’un discours identitaire qui met en avant la 
représentation d’une communauté francophone homogène conduit à entretenir l’idée 
que les immigrants francophones sont considérés comme des anglophones en transition 
et à souligner que « Les batailles des premières heures sont encore les batailles 
d'aujourd'hui... »3. Ces propos tenus par des leaders de l’école francophone, célébrant 
                                                 
3 https://ici.radio-canada.ca/nouvelle/1155873/francophonie-alberta-education-minorite-25-ans-
ecole-francophone 
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en 2019 les 25èmes années de l’obtention du premier conseil scolaire francophones en 
Alberta, mettent en avant l’idée que les immigrants francophones ne possèdent pas les 
codes culturels et que la mission de l’école reste de perpétuer la langue et la culture 
françaises albertaines, face au groupe anglophone majoritaire. Dans cette optique, se 
dessine une logique dichotomique qui catégorise, au sein de la minorité francophone, 
ceux qui seraient les garants de valeurs historiques et traditionnelles et les autres.  
1.1.3. La logique identitaire dans le rapport à la Francophonie : 
« Nous » les vrais / « Eux » les autres 
Comme nous venons de le voir, la francophonie canadienne se diversifie avec 
l’arrivée des nouveaux arrivants francophones (Sabatier, 2014) qui sont souvent 
désignés comme des minorités ethniques francophones ou des groupes à caractère 
ethniques en milieu minoritaire canadien. Il convient de rappeler ici que comme pour 
tous nouveaux arrivants au Canada, des marques sociales officielles dénomment les 
francophones immigrants : « communautés ethnoculturelles », « minorités ethniques », 
« groupes ethnoculturels », « minorités visibles ». Ces derniers sont catégorisés selon 
leurs affinités ethniques et référents culturels tels que la langue, la région géographique 
d’origine, les pratiques religieuses et spirituelles, les métiers, le lignage ou la classe 
sociale. Ce processus de catégorisation officielle et étatique renvoie ipso facto à une 
catégorisation politique et culturelle, assignant aux immigrants, y compris les 
francophones immigrants, notamment ceux issus des minorités visibles, une identité 
Autre qui est dépréciée et teintée de stigma dans les pratiques sociales. Ce que 
Madibbo (2010) décrit comme une « racialisation » des minorités visibles en raison de la 
couleur de peau, de l’ethnicité et de la nationalité, et aussi de l’accent ou même d'une 
combinaison de ces facteurs. Selon elle, cette racialisation peut être définie comme 
un processus de catégorisation et de hiérarchisation sociale ayant comme 
résultat la construction d‘un « autre »— le marginalisé—et le situant dans 
une position d'infériorité, celui-ci se retrouvant par ailleurs en opposition à 
un « nous »—le groupe majoritaire dominant—perçu dans l'imaginaire 
populaire comme supérieur au groupe marginalisé. (p. 176)  
Dans le cas des francophones immigrants non européens en particulier, il s’agit d’une 
polarisation qui exacerbe, au sein de la francophonie canadienne, une frontière entre un 
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« Nous », l’hôte originel et « l’Autre », l’immigrant non caucasien qui est altérisé 
(Labrèche et Piquemal, 2013), créant ainsi une minorité [francophones immigrants] à 
l’intérieur d’une minorité [minorité francophone canadienne] en raison de leur statut de 
migrant souvent combiné au statut de minorité visible, qui s’ajoute à celui de 
francophone (Maddibo, 2006). Ceci donne lieu, dès lors, à l’instauration d’un certain 
rapport à la francophonie en contexte minoritaire : d’un côté se rencontrent le 
francophone local majoritaire dans son milieu minoritaire et l’autre, le francophone Autre, 
minoritaire au sein de la minorité. Ce qui davantage confère le pouvoir de domination à 
la francophonie locale en termes de prises de décisions, d’accès aux ressources, 
engendrant du coup l’exclusion des immigrants francophones, notamment les noirs ; ce 
qui entrave leur intégration. Comme l’indique Maddibo (2006)  
It is within these communities that Francophones interact and that is where 
Blacks are situated as a double minority. Similarly, Francophone 
institutions have become sites where relations of power are exercised and 
resisted. (p. 119) 
Black Francophones do not have the same privileges as whites but are 
rather a minority within a minority. (p. 129)  
En effet, à l’intérieur d’un groupe minoritaire, une majorité et une minorité peuvent se 
reformer selon le type de rapports sociaux qui s’établissent entre eux (Juteau, 1994). 
Comme discuté ci-dessus, la francophonie minoritaire canadienne, malgré la diversité 
croissante en son sein, se constitue en groupe homogène et peut se constituer en 
groupe majoritaire à travers les relations qu’elle entretient avec d’autres groupes 
puisque selon Juteau, les marques sociales, ethniques ou culturelles en elles-mêmes ne 
caractérisent pas arbitrairement un groupe minoritaire. Ce qui revient à dire que dans les 
interactions quotidiennes, la relation que la francophonie minoritaire entretient avec ceux 
que nous appelons désormais les francophones Autres se traduit et s’établit dans un 
rapport majoritaire/minoritaire ; ici le rapport renvoie à la référence sociale : immigrants, 
francophones, minorité visible ; c’est-à-dire, triplement minoritaires (Jacquet, Moore et 
Sabatier, 2008) et non en termes de quantité. Autrement dit, les francophones locaux 
deviennent les groupes majoritaires et les francophones Autres, les groupes 
minoritaires. Comme le mentionne Fourot (2016), cité dans Duchesne (2018, p. 20),  
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Ce qui caractérise un groupe minoritaire, c’est la relation qu’il entretient 
avec les autres groupes : en fait, ce sont les rapports de domination qui 
caractérisent les groupes minoritaires, plus que la marque qui les identifie 
de manière arbitraire. 
Lorcerie (2003), de son côté, le définit ainsi, « est minoritaire, celui qui est exposé à être 
minorisé dans l’interaction. … la stigmatisation actualise la domination symbolique » (p. 
34). Dès lors, les francophones Autres, en tant que minoritaires dans ce rapport à la 
francophonie subissent « l’inégalité statuaire » (p. 34) fondée sur la dichotomie 
« francophone local » / « francophone Autre ». Ce faisant, l’identité qui leur est assignée 
est une appartenance stigmatisée, attachée de façon visible à des traits distinctifs 
incorporés—leur couleur de la peau, leur accent, etc.—ou naturalisés comme des 
attributs héréditaires (Barth, 1969/2008 ; Goffman, 1983). Cette identité les discrédite en 
leur attribuant un statut inférieur. 
Par ailleurs, Galant et Belkhodja (2005) notent que la distinction entre un 
« Nous »et un « Eux », tout comme les expressions « ces gens », « eux autres » dans le 
discours des communautés et les institutions francophones minoritaires, montrent la 
perception des immigrants « comme une perpétuelle altérité » (p. 35) qui engendre des 
frontières identitaires. Ces frontières, ainsi, marquent la différenciation entre 
francophone de souche—nous, les « vrais » — et les autres— eux, les 
« ethnoculturels » — (Cardinal, 1994) et elles se consolident à travers le discours 
homogène qui produit d’emblée un rapport francophone minoritaire/francophone Autre à 
même inégal. Comme Cardinal (1994, p. 81) le souligne, le migrant ne peut  
s’identifier à la communauté francophone, puisque le modèle identitaire est 
uniquement puisé à même l’histoire franco-ontarienne. L’entrée dans la 
communauté repose donc sur la participation à une communauté de sang. 
Ou plutôt on n’y rentre pas. On assiste à un glissement d’une identité 
pourtant chèrement revendiquée comme le produit d’un rapport social à 
une identité qui se naturalise en raison des rapports de pouvoir au sein du 
groupe ; à l’instar des dominants, le groupe minoritaire reproduit le même 
rapport d’oppression et, dans ce cas-ci, le racialise. 
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C’est dans cette logique identitaire que nous allons désormais nous intéresser à la 
francophonie minoritaire en Alberta afin de mieux cerner le contexte sociolinguistique de 
notre recherche.  
1.2. L’espace francophone minoritaire en Alberta et les 
Francophones Autres  
Lorsque l’on évoque la francophonie canadienne hors Québec, il faut replacer 
cette dernière dans un contexte minoritaire qui, depuis les années 1960, s’est 
recomposée autour de la question des identités (Cardinal, 1994). Cette francophonie 
minoritaire s’est traditionnellement constituée en creux d’une « anglophonie » majoritaire 
et s’est développée à partir des années 1990 autour de la notion d’espace francophone, 
défini comme un espace commun symbolique, (Cardinal, 1994 ; Heller, 2002) au sein 
duquel prennent place des identités provinciales plurielles et distinctes : les identités 
franco-ontariennes, franco-albertaines, franco-manitobaines, etc. Ces identités 
provinciales se caractérisent désormais par l’affirmation d’une appartenance 
communautaire locale, se distinguant les unes des autres. Dès lors, les communautés 
francophone et acadienne du Canada sont les symboles de l’identité francophone en 
milieu minoritaire (Cardinal,1994 ; voir Heller, 2002) et sont connues comme des 
minorités culturelles et linguistiques en raison de leur langue et culture commune et de 
traits distincts tels des particularités sociales et politiques qu’elles ont vécues dans le 
passé par leurs ancêtres (Landry 2008 ; Landry, Allard et Deveau, 2008 ; Landry, Allard 
et Deveau, 2013 ; Traisnel, Violette et Gallant, 2013). En raison de ces particularités, 
ces communautés disposent d’une légitimité, bien que précaire (Allaire, 2015), qui leur 
permet de se percevoir comme des communautés linguistiques et culturelles et se 
réclament d’une identité provinciale, laquelle est souvent construite comme une identité 
homogène.  
C’est ainsi que ces communautés s’organisent autour des instances 
structurelles, comme les associations et les institutions éducatives qui ont pour fonction 
claire la revitalisation ethnolinguistique (Levasseur-Ouimet, 1989 ; Gilbert & Lefebvre, 
2008 ; Traisnel, Violette et Gallant, 2013). Notons que ces milieux associatifs et ces 
institutions éducatives, insistent Landry, Allard et Deveau (2013), jouent un rôle clef 
dans la production et la transmission linguistique et culturelle. En fait, ils sont d’une 
grande importance dans le développement de l’identité des Franco-canadiens à travers 
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un discours qui évoque la francophonie canadienne comme un bloc homogène en dépit 
de leur dispersion et leur diversification (Pilote & Magnan, 2008 ; Landry, Allard et 
Deveau, 2010), au regard des populations « aux accents mélangés, aux identités 
multiples, aux caractéristiques rurales ou urbaines… » (Cardinal, 1994, p. 73).  
La francophonie en Alberta s’inscrit dans ce mouvement. Les communautés 
francophones albertaines, en effet, ne cessent d’afficher et de témoigner un vécu 
homogène (Alary, 2006a, 2006b cité dans Mulatris, 2018), voire une identité culturelle 
spécifique propre, à travers leurs trois espaces d’interactions telles que la 
représentativité communautaire, en l’occurrence l’Association Canadienne-française de 
l’Alberta (l’ACFA), l’école de la minorité et l’emploi dans les institutions francophones 
(Mulatris, 2013). Cet auteur souligne que la vie francophone albertaine s’articule autour 
de ces organismes/espaces pour préserver leurs acquis et assurer leur survie, 
autrement dit, pour résister à l’assimilation anglophone. Ces espaces de vitalité franco-
albertaine, poursuit-il, ont vu le jour à une époque où « la population francophone était 
homogène, de souche occidentale » (p. 82) et ils desservent tous les franco-albertains 
qui sont dispersés sur tout le territoire de la province. Notons que selon les données 
tirées du site du gouvernement de l’Alberta en 2019 (Gouvernement de l’Alberta, 2018)4, 
10,5 pour cent des Albertains sont d’origine française ou canadienne-française.  
C’est dans cette configuration identitaire, qu’arrivent en Alberta de nouveaux 
francophones, issus des mouvements migratoires européens et non européens. Ces 
nouveaux arrivants apportent avec eux d’autres rapports à la francophonie (Jacquet, 
Moore et Sabatier, 2008), à son histoire et à l’identité collective. Notons ici que les 
nouveaux francophones non européens entrent dans le cadre de la définition des 
minorités visibles selon Statistique Canada (2015) où il s’agit des « personnes, autres 
que les Autochtones, qui ne sont pas de race blanche ou qui n’ont pas la peau blanche. 
Il s’agit principalement des groupes suivants : Chinois, Sud-Asiatique, Noir, Arabe, 
Asiatique occidental, Philippin, Asiatique du Sud-Est, Latino-Américain, Japonais et 
Coréen ». 
En ce qui nous concerne, dans le cadre de cette thèse, plutôt que de nous 
référer à des caractéristiques qui ethnicisent le rapport à l’autre, nous préférons utiliser 
                                                 
4Le site du gouvernement de l’Alberta https://www.alberta.ca/fr-CA/francophone-heritage.aspx 
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l’expression francophones Autres pour désigner les francophones migrants issus des 
minorités visibles. Nous empruntons le qualificatif « Autre » à Cardinal (1994) qui retient 
qu’avec « l’avènement d’une immigration d’expression française et de couleur en 
Ontario et dans l’Ouest » (p. 81), l’expression « Autres » francophones caractériserait 
l’ensemble des francophones immigrants qui ne sont pas de francophones de souche, 
mais des ethnoculturels. Selon Cardinal, les « ethno-culturels », sont définis comme des 
« communautés culturelles pour identifier des personnes qui peuvent être nées sur le 
territoire canadien mais qui ne sont pas blanches ou d’origine française » (p. 81) et qui 
sont les « ‘‘Autres’’ qui obligeront les francophones à confronter la réalité de cette 
permanence du non-moderne dans leur représentation et, espérons-le, à faire aboutir la 
réflexion sur la fin d’un certain Canada français (p. 84) ». Cette désignation s’inspire 
également des travaux efféctués dans l’Ouest canadien précédemment mentionnés : 
ceux de Labrèche et Piquemal (2011) au Manitoba et ceux de Maddibo (2010) en 
Alberta pour qui, la construction de « l’Autre » s’effectue respectivement dans un 
processus d’altérisation et de racialisation. Selon Labrèche et Piquemal (2011), la 
« gestion de la diversité culturelle » dont il s’agit dans les écoles francophones n’est 
autre que la gestion de « l’Autre » notamment, lorsque les enseignants se réfèrent à 
« l’immigrant », « élève ethnique », autant de critères d’altérité pour distinguer les élèves 
dans leur classe. Les éducateurs se positionnent, ainsi, eux et élèves non-immigrants ou 
non- ethniques comme étant la norme. L’Autre, minorisé et altérisé du fait de la langue 
et de par son appartenance ethnique, est celui à intégrer. L’Autre évoque ici un écart à 
un certain groupe de référence, un groupe dominant. Comme Piquemal et Labrèche 
(2011, p. 199) l’expriment, 
cette formulation et le choix de ces mots [“j’ai des élèves ethniques dans 
ma classe”] …est une altérisation de l’Autre par rapport au groupe 
dominant, qui devient alors invisible (les élèves d’origine caucasienne 
n’ont-ils pas eux aussi une ethnicité) ?”…. Le problème éthique qui menace 
alors l’équilibre de la relation interculturelle provient du fait que lorsqu’on 
se rend invisible, on se normalise et on risque de ne pas avoir conscience 
du «privilège blanc ».  
De même, selon Maddibo (2010), l’immigrant francophone africain ou celui des Caraibes 
est perçu comme l’Autre du fait d’une double discrimination linguistique et raciale 
lorsqu’il est indentifié à sa communauté ethnique. Ceci souvent nuit à son appartenance 
20 
à la francophonie. Il s’agit « d’une construction identitaire qui exclut, entre autres, les 
groupes racialisés qui sont socialement perçus comme ‘’autres’’, celles et ceux dont la 
légitimité identitaire est douteuse dans la compétition pour l’accès aux ressources 
publiques » (p. 184). Alors que les immigrants africains francophones participent aux 
efforts collectifs pour la promotion de la vitalité linguistique en milieu minoritaire, 
poursuit-elle, la solidarité collective autour de la langue pour une francophonie plurielle 
qui réflèterait un peu plus les multiples cultures et pratiques identitaires est tout autre 
chose. 
Nous évoquons ici également l’étude de Violette et Traisnel (2010) dans les 
discours identitaires des Acadiens sur la diversité au regard des immigrants 
francophones et sur la manière dont les Acadiens se représentent eux-mêmes, en tant 
que francophones ainsi que les francophones immigrants. L’étude a mis en avant 
l’appellation « Autre » pour se référer aux immigrants francophones du fait de leur 
appartenance ethnolinguistique. Le qualificatif « Autre » les place dans un entre-deux ; 
c’est-à-dire « ni complètement ‘’d’ici’’, ni totalement “d’ailleurs” » (p. 140). Nous 
précisons, néanmoins, que dans cette étude, contrairement à celles de Labrèche et 
Piquemal (2011) et de Maddibo (2010), « l’Autre » ne fait pas spécifiquement ou 
exclusivement référence aux groupes racialisés puisque l’étude s’intéresse aux 
« francophones venus d’ailleurs », y compris les Européens et les non Européens. 
Cependant elle illustre bien la problématique qui est la nôtre, à savoir le type de rapport 
« Nous/Eux » qui se développe entre ces « francophones venus d’ailleurs » quels qu’ils 
soient et les francophones minoritaires locaux sur le plan ethnique et liguistique, lorsqu’il 
est question d’intégration dans la communauté locale. Violette et Traisnel (2010) 
soulignent que l’immigrant francophone est considéré dans le discours des Acadiens 
comme francophones venus d’ailleurs, et est à la fois présenté comme un Autre (autres 
francophones) et comme un semblable aux francophones d’ici ; c’est-à-dire, « un Autre 
parce qu’il est venu d’ailleurs ; un semblable parce qu’il est francophone, donc parce 
qu’il partage la même langue, celle autour de laquelle sont articulées les principales 
revendications de la communauté » (p. 136). Les auteurs précisent, entre autres, que 
les marqueurs tels la langue et la couleur de la peau évoquée à la fois dans le discours 
des immigrants francophones et des Acadiens « renvoie implicitement à l’Acadien ‘’de 
souche’’, donc à l’expression d’une marque d’authenticité encore présente qui 
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distinguerait les « vrais » des ‘’nouveaux’’ Acadiens [particulièrement les noirs nés en 
Acadie et qui ont l’accent acadien] » (p. 143). 
Dans le discours des Acadiens, en lien avec les propos de Gilbert et Lefebvre 
(2008), la référence à la même langue française comme critère pour définir 
francophones « d’ici » ou « d’ailleurs » renvoie, d’une part, à une communauté de 
langue liée par l’histoire et la culture (valeurs, croyances, comportement et traditions) et 
dont l’expérience commune de ses membres est transmise à travers le processus de 
socialisation ; d’où l’appellation de francophones de souche ou « des vrais 
francophones », « francophones d’ici ». D’autre part, la référence à la même langue 
traduit un point de vue de communauté ou d’entité politique liée par une valeur ou des 
valeurs communes telle que la langue qui unit ou bien qui rassemble. Ainsi, si l’on 
entend par là dans les propos de Gilbert et Lefebvre, les francophones « venus d’ailleurs 
« appartiendraient à des communautés politiques qui « relèvent plutôt du regroupement 
volontaire des parlants français sur le territoire » (p. 35) et qui sont « d’autres qu’il faut 
intégrer car ils le[francophone] seraient moins » Cardinal (1994, p. 81). Ainsi, les 
francophones Autres de notre étude participent de ces enjeux identitaires que suscitent 
leur présence en milieu francophone minoritaire albertain. Ceci nous mène donc à 
examiner le type de rapport d’altérité en lien avec l’identité francophone qui émerge du 
discours au regard des diversités que crée la présence des francophones Autres. 
1.2.1. La francophonie albertaine 
La population des francophones vivant en Alberta est en grande partie 
composée des francophones venus d’autres provinces canadiennes (50%) en particulier 
du Québec et de l’Ontario, mais aussi des francophones venus d’ailleurs : des 
francophones nés à l’étranger (25%), principalement en France et dans plusieurs pays 
africains dont notamment le Congo, le Rwanda, l’Algérie et le Maroc. Les francophones 
nés en Alberta représentent environ 25 pour cent de la population (Statistique Canada, 
2018). 
En dépit de cette grande diversité de populations francophones, les 
communautés minoritaires francophones albertaines déclarent une identité homogène. 
Avec l’arrivée massive des immigrants de souche non occidentale, des défis culturels 
pour les communautés locales concernées surgissent car si les apports 
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démographiques contribuent à revitaliser la communauté francophone albertaine 
(Maddibo, 2010 ; Mulatris, 2013), ils suscitent, selon Mulatris (2013), des inquiétudes 
liées « au caractère exotique du phénomène et à différents aspects qui forcent la 
communauté francophone d’accueil à repenser les forteresses traditionnelles de son 
identité » ( p. 79). Cette identité insiste Mulatris, se construit sur deux concepts clés : la 
résistance à l’assimilation anglophone qui consiste à travailler de manière à préserver la 
langue et la culture française et la survivance qui est à la fois un discours de survie 
culturelle/identitaire et un organe de presse, servant « de courroi de transmission entre 
les différents francophones » (p. 80). La résistance à l’assimilation anglophone se réfère 
également aux immigrants francophones qui sont, pour McMahon (2009) cité dans 
Mulatris (2018), des francophones en transition vers l’assimilation dans les milieux 
anglophones. Dès lors, le discours illustrant le combat contre l’anglodominance et celui 
mobilisé pour discuter de la nouveauté de l’immigration de souche non traditionnelle 
structurent le discours identitaire franco-albertain, œuvrant, en effet à promouvoir 
l’homogénéité de la communauté, en se distanciant d’une francophonie globale, à savoir 
une francophonie internationale. Cette distanciation matérialise les frontières sociales 
entre francophones locaux et francophones Autres.  
Ces frontières se construisent essentiellement à partir des représentations 
sociales que les Franco-albertains d’origine, ou francophones de souche albertains, se 
font des nouvelles populations immigrantes francophones, notamment à travers les 
discours et les prises de positions publiques. Mulatris (2018) analyse, par exemple, 
quelques articles du Franco, surnomé La survivance autrefois, le principal organe de 
presse écrite des Franco-albertains. Selon Mulatris, ce médium, « depuis 1928 et à 
travers tous ses avatars, a réussi à se positionner comme le porte-voix ‘officiel’ de la 
francophonie albertaine » (p. 213). Bien qu’il appartienne à l’Association Canadienne-
française de l’Alberta (l’ACFA)5, cet hebdomadaire se veut un journal indépendant sur le 
plan administratif et rédactionnel. Toutefois, sa ligne éditoriale relève, en filigrane, de la 
mission et de l’objectif de l’ACFA et constitue une plateforme importante traitant des 
dossiers communautaires, institutionnels et scolaires. L’analyse thématique du journal 
par Mulatris (2018) met à jour les différentes représentations des immigrants 
                                                 
5 Pour toute information à propos l’association canadienne-française de l’Alberta, sa vision, sa 
mission, ses projets ou tout qui concerne son opération, consultez le site suivant: 
https://acfa.ab.ca/index-main/ 
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francophones dans le discours public et social franco-albertain. L’auteur relève le fait 
que la thématique immigrante francophone et l’Afrique est largement traitée. L’analyse 
révèle plus explicitement une tendance à associer l’immigration francophone à l’Afrique, 
sous-tendant ainsi une immigration « non-occidentale » caractérisée surtout par des 
difficultés d’intégration « liées à l’emploi, l’éducation, la criminalité, la santé etc..) » (p. 
221). Ce « glissement sémantique », à savoir, l’immigrant francophone et Africain, selon 
l’auteur, n’est pas un fait anodin mais plutôt intentionnel afin de créer une certaine 
perception à l’égard du migrant francophone.  
C’est dans ce contexte de contacts entre francophones locaux et francophones 
Autres en Alberta que se situe notre travail. Un des lieux pour observer ces contacts et 
donc voir les relations qui s’établissent entre les deux groupes est l’espace scolaire 
puisque l’école est en contexte minoritaire un élément clé de la transmission et la 
construction identitaire. Le discours de l’École est donc un élément de compréhension à 
prendre en considération dans la mesure où l’école de la communauté (Landry, 2017) 
en Alberta produit également un discours identitaire homogène autour de la 
francophonie, discours que véhiculent les francophones minoritaires au regard des 
diversités que crée la présence des francophones Autres. 
1.2.2. Le discours identitaire à l’école de la minorité en Alberta 
L’école de la minorité comme institution publique et lieu de socialisation et de 
construction identitaire est considérée comme espace où le discours homogène s’inscrit 
et s’actualise, produisant et reproduisant ce discours (Gérin-Lajoie, 2003 ; Dubé, 2002). 
Il constitue le lieu par excellence pour véhiculer les valeurs francophones en milieux 
minoritaires (Pilote & Magnan, 2008 ; Landry, Allard et Deveau, 2008). Rappelons que la 
genèse de l’école de la minorité francophone s’inscrit dans la longue et continuelle lutte 
pour les droits des minorités francophones, notamment, les droits linguistiques (Pilote, 
2004 ; Landry, Allard et Deveau, 2008 ; Pilote & Magnan, 2008). L’école de la minorité 
constitue, selon Landry (2008), « la seule à être francodominante » (p. 150) et peut être 
le fondement ou la pierre angulaire de la lutte pour la reconnaissance et l’autonomie 
culturelle. C’est en effet, l’école de la minorité, plus que toute autre institution éducative, 
qui légitime le vécu langagier et culturel des membres des communautés francophones 
du Canada, assurant ainsi leur pérennité et leur vitalité (Pilote & Magnan, 2008 ; 
Cormier, 2015). C’est elle aussi qui porte le mandat de sauvegarder et transmettre les 
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valeurs linguistiques et culturelles. Comme le précisent Pilote et Magnan (2008, pp. 275 
– 276), « l’éducation est le moyen le plus puissant pour assurer la reproduction de 
l’identité culturelle des francophones en situation minoritaire principalement par la 
socialisation des générations montantes, mais aussi par sa contribution au 
développement socioculturel de la collectivité ». Dès lors, l’école en situation minoritaire 
francophone au Canada se voit investie de la mission d’être non seulement un milieu 
d’éducation mais aussi un lieu de construction de l’identité francophone de la minorité à 
travers une pédagogie actualisante et communautarisante adaptée à la situation 
minoritaire (Levasseur-Ouimet, 1989 ; Landry, 2002). Cette pédagogie promeut à la fois 
l’individu et la communauté (Cormier, 2005). Elle se définit comme « Une pédagogie 
communautaire qui vise le développement communautaire et une production 
renouvelée » (Landry & Rousselle, 2003, p. 120) de la francophonie de génération en 
génération. C’est dans cette optique que Bélanger (2007) a fait remarquer que « L’école 
de langue française, en raison de sa situation en milieu minoritaire, est amenée à 
défendre une conception monolingue et homogénéisante qui la rend de fait élitiste et la 
conduit à minorer les faits liés à la diversité » (p. 53)  
En Alberta, l’école en français est donc ce lieu d’interaction où les valeurs 
francophones et les codes culturels albertains sont véhiculés. Elle devient également le 
lieu où s’exprime le rapport complexe entre la minorité locale et les francophones 
immigrants. En obtenant le contrôle des écoles dans les années 1960, la communauté 
franco-albertaine s’assure que les valeurs et l’identité francophones albertaines soient 
clairement exprimées et élaborées dans les programmes d’études de l’éducation 
française (Alberta Learning, Direction de l’éducation Française, 2001). Comme il est 
expliqué dans la mission de l’éducation française en Alberta (les fondements, les 
orientations et les objectifs de l’éducation francophone en Alberta), 
L’éducation en français langue première a pour mission d’assurer la 
transmission et la vitalité de la langue et de la culture françaises, et de 
contribuer à la croissance et à l’épanouissement de la communauté 
francophone. Elle joue un rôle déterminant en fournissant à l’élève 
l’occasion de développer une identité francophone, un sens 
d’appartenance à la communauté francophone et d’acquérir les 
compétences requises pour le rendre apte à s’intégrer et à participer à 
l’épanouissement de sa communauté, de la société et du monde. (p. 12) 
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En retraçant l’historique du système éducatif francophone albertain, on constate que 
celui-ci s’est construit sur un fort désir d’affirmation identitaire et un projet collectif 
communautarisant. Le programme d’étude en français langue première qui s’imprègne 
de cette mission est élaboré en fonction des besoins langagiers mais aussi davantage 
identitaires, culturels et communautaires des élèves, de leurs familles et de la 
communauté francophones comme le défend l’Association Canadienne-Française de 
Alberta (l’ACFA). Dans ce contexte, les migrants francophones (qu’ils soient élèves, 
étudiants ou enseignants) risquent, en effet, de combler l’espace (en nombre) comme 
des figurants, jouant un rôle secondaire dans le processus de revitalisation des 
communautés francophones. Cela conduit à une situation, comme le souligne Dubé 
(2002), dans les institutions éducatives à Edmonton où « on élabore des politiques pour 
recruter, toujours pour augmenter les nombres en oubliant que par son choix même 
d’orientation l’école annonce son apartheid culturel » (p. 102), à savoir, le mandat même 
de l’école francophone albertaine écarte d’autres cultures francophones qui ne sont pas 
en harmonie avec les leurs. Les travaux de Mulatris (2018) soulignent eux aussi un 
clivage certain dans la configuration démographique de certaines écoles francophones 
qui ne regroupent que des enfants de la nouvelle migration francophone (90 % en 
termes d’effectif), avec pour effet pervers de voir la population de souche blanche en 
retrait (volontairement ou non).  
Notons que plus de 200 000 élèves étaient inscrits dans des programmes de 
langue française en Alberta en 2017/2018 (CLO—Commissariat aux Langues 
Officielles—, 2018 ; Gouvernement de l’Alberta, 2019) dans 42 écoles de langue 
française sous la gouvernance de 5 conseils scolaires. Pour faire face à cette demande 
croissante des effectifs d’élèves, le recrutement de nouveaux enseignants francophones 
devient une priorité. Dans les programmes de formation en éducation, on assiste à une 
croissance sans pareille de futurs enseignants francophones issus de l’immigration. 
Se pose alors la question de la formation initiale des enseignants de français en 
milieu minoritaire, dans la mesure où celle-ci est une nécessité pour la vitalité de la 
langue et l’identité des francophones canadiens. Dès lors, les attentes envers les 
enseignants sont nombreuses. En plus de leur mandat pédagogique, ces derniers 
reçoivent un mandat culturel et collectif, celui de la survie des communautés minoritaires 
(Pilote & Magnan, 2008 ; Gérin-Lajoie & Roy, 2000 ; Landry & Allard, 1999). Pour cette 
catégorie d’enseignants et ceux qui sont en devenir ; c’est-à-dire, ceux qui entament 
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déjà leur carrière d’enseignante et ceux qui sont en stage pratiques), lorsqu’ils sont 
issus des communautés francophones Autres avec un profil qui diffère de celui de la 
francophonie locale, la question des défis quant à leur intégration professionnelle dans 
le milieu professionnel enseignant en contexte minoritaire devient centrale. Certains 
auteurs tels que Tran (2004), Renaud et Cayn (2006), Bernard (2008), ou encore 
Mulatris (2010), Maddibo (2006, 2010), traitant les questions sur l’identité et l’intégration 
des immigrants francophones, y compris les minorités visibles, ont montré que l’insertion 
professionnelle de ces derniers constitue un enjeu important pour les communautés 
francophones en situation minoritaire au Canada au regard de leur vitalité. 
C’est au cœur de cet enjeu que prend place notre recherche dans la mesure où, 
malgré le besoin d’enseignants dans les institutions francophones éducatives 
albertaines, la présence des étudiants-maîtres et des jeunes enseignants issus des 
communautés francophones Autres dans ces institutions, notamment dans les 
établissements scolaires, est considérée comme susceptible de diluer l’identité et la 
culture francophone minoritaire locale pour laquelle les minorités francophones se sont 
battues (Gallant, 2007a, 2010a, 2010b). Leur présence relève d’un important enjeu qui 
est lié à la fois à la question de l’identité culturelle et linguistique des francophonies 
minoritaires canadiennes et à celle de l’intégration des francophones « venus 
d’ailleurs ». Comme Mulatris (2013) le mentionne, « L’école francophone est un autre 
lieu où la complexité des rapports avec les nouvelles populations immigrantes 
s’exprime » (p. 82).  
1.3. L’objet de recherche et les questions de recherche 
Eu égard à ce qui précède, notre thèse a trait, plus spécifiquement, aux 
conditions d’insertion et d’exercice professionnels des personnes immigrantes 
finissantes du programme de formation initiale en éducation francophone. Notre propos 
dans ce présent travail consiste à nous intéresser aux parcours personnels et 
professionnels des étudiants-maîtres et des enseignants débutants francophones ayant 
moins de cinq ans d’expérience de l’enseignement en français (en minorité francophone 
et en immersion) en Alberta et qui sont issus des communautés immigrantes 
francophones. La visée est de mieux comprendre ce que ces parcours révèlent quant à 
la question de leur intégration dans une communauté professionnelle lorsqu’ils sont en 
formation initiale et lors de leur intégration dans les écoles. L’intérêt pour ces parcours et 
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autres expériences nous permettra de mieux cerner les similarités et/ou les différences 
qui peuvent exister dans l’accès à et l’insertion dans la communauté professionnelle 
pour ces francophones Autres. Ce faisant, nous serons également conduite à nous 
intéresser aux stratégies mises en œuvre par chacun des participants afin de 
comprendre les mécanismes et les enjeux de l’insertion professionnelle. Plus 
particulièrement, nous nous intéresserons aux stratégies professionnelles et identitaires 
mises en place par ces derniers, mais surtout aux obstacles rencontrés et aux atouts 
majeurs qui contribuent à leur réussite dans le système scolaire albertain. La poursuite 
de ce but s’appuie sur une question de recherche principale : 
Quels sont les parcours personnels et professionnels déclarés par les étudiants-
maîtres et enseignants issus des communautés francophones Autres lors de leur entrée 
dans la profession enseignante ?  
Laquelle est déclinée ensuite en sous-questions : 
• Quels sont les récits de vie racontés par ces enseignants ?  
• Quelles identités professionnelles au terme de leur formation initiale et/ou de 
leur entrée dans la profession déclarent-ils ?  
• Quels sont les moments clés qui ont été significatifs de leur prise de 
conscience en lien avec leur identité professionnelle lors de leur entrée dans 
la profession ? 
• Quelles sont les stratégies identitaires qu’ils ont déclaré adopter pour faciliter 
leur entrée dans la profession ?  
• Quels sont les obstacles rencontrés au regard de leur entrée dans la 
profession et quelles sont les remédiations auxquelles ils ont fait appel ?  
L’ensemble de ces dernières orienteront notre réflexion. Elles nous mènent à 
faire des choix méthodologiques qui permettront de saisir les récits des parcours 
personnels et professionnels de nos participants afin de mettre à jour le positionnement 
identitaire de ces derniers. Celui-ci est lié à leur expérience migratoire et à leur statut 
ethnique lesquels, en retour, influent sur la manière dont ils se construisent et/ou se 
déconstruisent identitairement à travers leurs interactions professionnelles dans le 
contexte minoritaire francophone en Alberta.  
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1.4. Vue d’ensemble de la thèse  
Ce travail se divise en sept chapitres. Le Chapitre 1 établit le contexte général de 
la thèse ainsi que la problématique, son importance et se termine en donnant une vue 
d’ensemble de la thèse. Le Chapitre 1 fait un survol sur la problématique en insistant sur 
les enjeux identitaires de l’intégration des francophones immigrants au sein de la 
minorité francophone albertaine, plus précisément au sein de leurs communautés de 
pratiques, à l’école francophone. 
Le Chapitre 1 nous guide aussi dans certains de nos choix conceptuels, lesquels 
feront l’objet du cadre théorique dans le Chapitre 2, essentiel à constituer les outils de 
notre analyse des discours lors de l’étude des récits de vie, une des méthodes de 
recueil de données dans ce projet. Ainsi, nous avons choisi de retenir en particulier les 
notions d’identité professionnelle ainsi que les notions d’intégration et d’insertion 
professionnelle. Nous évoquons par ailleurs la notion d’immigration, et plus 
particulièrement la notion de migrant et celle de frontière car elles nous paraissent 
pertinentes au regard des données qui émergent de nos informateurs de terrain (les 
participants à cette recherche). En effet, dans notre cheminement de recherche, nous 
avons été obligée de remettre en question des connaissances théoriques qui étaient 
jugées certaines lors de la construction de l’objet d’étude. Au fur et à mesure, nous nous 
sommes conformée à la plasticité du terrain, prenant une certaine distance et laissant 
place à la réflexion conceptuelle guidée par le terrain (Ramos, 2015 ; Kaufmann, 2008). 
Ce qui est conforme, justement, à notre approche méthodologique élaborée au Chapitre 
3. Ce Chapitre 3 aborde les aspects épistémologiques et méthodologiques et présente 
entièrement la conception de la recherche. Il discute d’abord la méthodologie de la 
recherche qualitative et interprétative qui est la nôtre, inscrite dans un paradigme 
épistémologique constructiviste suivie par le protocole de la recherche : les démarches 
entreprises pour mener à bien la sélection des participants, le profil des participants et 
les démarches éthiques tout en précisant le choix de la modalité des recueils de 
données, la conduite des entrevues et les procédures d’analyse, y compris notre 
positionnement en tant que chercheure. 
Les trois chapitres qui suivent le chapitre de méthodologie, les Chapitres 4, 5 et 
6, constituent l’analyse et l’interprétation des résultats. Il s’agit de l’analyse des 
entretiens à partir d’extraits du discours sélectionnés de façon transversale, mettant en 
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exergue les thèmes récurrents qui ont émergé durant la (re)lecture des données. Ces 
extraits sélectionnés, donnent entièrement la parole à nos participants.  
 Le Chapitre 4 commence, ainsi, par une analyse de l’expérience migratoire des 
participants qui nous informe sur le processus migratoire de ces derniers, leur projet 
migratoire, le type de défis d’adaptation et d’intégration relatifs à leur stratégie de 
migration, les menant à faire des choix quant à de nouveaux projets d’intégration ou 
d’insertion professionnelle selon leur cas particulier. Cette analyse est essentielle dans 
la mesure où elle explore les expériences des migrants rencontrés, révélant leur 
subjectivité. Les Chapitres 5 et 6 s’articulent, eux, autour des thématiques ayant rapport 
avec la construction de l’identité professionnelle enseignante des participants. Alors que 
le Chapitre 5 évoque les obstacles d’insertion et d’intégration des participants dans le 
milieu professionnel francophone du fait de leur statut triplement minoritaire (immigrants, 
francophones, minorité visible), le Chapitre 6 insiste sur « les capacités d’action » ou 
l’agentivité du migrant afin de s’investir dans une re-construction identitaire francophone 
qui met en avant la dimension plurielle de son individualité, tout en gérant son insertion 
dans la communauté professionnelle enseignante en contexte minoritaire.   
Enfin, le Chapitre 7 constitue la conclusion de la thèse. Il résumera les résultats 
et autres discussions qui émergent en lien avec la problématique de recherche et 
proposera également les limites de cette thèse ainsi que des recommandations pour de 
futures recherches.  
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Chapitre 2.  
 
Ancrages théoriques et conceptuels 
L’individu est le produit d’une histoire dont il cherche à devenir le sujet 
que ce que l’on appelle identité. (De Gaulejac, 1999, p. 92) 
Le but de cette recherche est de saisir les enjeux identitaires des francophones 
Autres au regard de leur insertion professionnelle dans la profession enseignante ainsi 
que la façon dont ils composent avec les atouts et les obstacles sociaux en contexte 
professionnel minoritaire. Leurs positionnements identitaires sont surtout caractérisés 
par des périodes de déconstruction et de reconstruction à travers des interactions qui 
s’opèrent dans la perspective des rapports individu/collectif, majoritaire/minoritaire. Un 
certain nombre de concepts qui constituent les outils théoriques à la compréhension des 
phénomènes sociaux observés lors de notre enquête de terrain sont abordés. Plus 
particulièrement, il s’agit ici de repérer les concepts qui permettront de comprendre les 
moyens que se donnent les individus migrants pour organiser leurs rapports à leur 
environnement physique et social/professionnel ; autrement dit, pour construire leurs 
identités personnelles et professionnelles. Ces concepts, « identité professionnelle », 
« migrant », « intégration », « insertion », sont très polysémiques et largement explorés 
dans plusieurs disciplines des sciences sociales, des sciences humaines et de la 
géographie. Ainsi, il est tout-à-fait hors de portée, dans cette thèse, de proposer une 
synthèse exhaustive des apports et des controverses des diverses disciplines sur ces 
notions. Nous essayerons néanmoins de proposer des définitions opératoires afin de 
pouvoir saisir lors de l’analyse des données les incidences des propos rapportés eu 
égard à ces notions. 
Le chapitre a trois sections. La première section discutera la notion de l’identité 
professionnelle enseignante, notamment dans le rapport francophone minoritaire 
local/francophone Autre. Dans la seconde section, la notion de « migrant » sera 
développée en articulation avec le concept de « frontière », lequel est argumenté 
comme étant fabricateur de catégorisations et d’identités. Dans une dernière section 
nous reviendrons sur les concepts d’intégration et d’insertion professionnelle qui sont 
liés à la problématique de l’immigration et à la notion de migrants. 
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2.1. L’identité professionnelle enseignante  
Dans le cadre de cette thèse, la notion d’identité professionnelle est circonscrite 
dans l’approche psychosociale de l’identité qui est construite particulièrement dans des 
relations de pouvoir, lesquelles produisent des rapports inégalitaires entre 
individus/groupes sociaux ou individus/collectifs où les rôles sociaux sont différents 
(Taboada-Lonetti, 1990). La notion d’identité est ainsi conceptualisée particulièrement 
comme un ensemble d’interactions dynamiques entre soi et une représentation de soi 
d’un côté et entre soi et les autres de l’autre (Malewska-Peyre, 1991, 2000 ; Lypianski, 
1990 ; Dubar, 2010 ; Kaufmann, 2004 ; Muchielli, 1999). Elle s’inscrit dans des rapports 
sociaux, tels des rapports inégalitaires qui entraînent une transformation de ses 
représentations de soi (normes croyances et valeurs du pays d’origine) tout en 
cherchant la reconnaissance d’autrui (Goffman, 1959/973 ; Zavalloni, 1984, 2007 ; 
Lypianski, 1990 ; Taboada-Lonetti 1989, 1990 ; Vinsonneau, 1997, 2000 ; Staszak, 
Debardieux et Pieroni, 2017). Dans un contexte migratoire ou dans une situation 
interculturelle, la construction des identités est particulièrement sujette aux rapports 
inégalitaires de pouvoir qui peuvent s’établir entre les individus minoritaires et les 
groupes sociaux majoritaires (Wittorski, 2008 ; Staszak et al., 2017).  
Tout en évitant de rentrer dans les controverses sur les différentes 
conceptualisations de la notion d’identité qui recensent des milliers de publications 
(Dorais, 2004), Erickson qui fut l’un des premiers psychologues sociaux à thématiser le 
concept d’identité, explique que le sentiment d’identité serait le résultat d’un double 
processus « qui opère en même temps au cœur de la culture de l’individu ainsi qu’au 
cœur de la culture de sa communauté » (Erickson, 1972, p. 13). Ces processus 
s’inscrivent particulièrement dans l’interactionnisme symbolique du psychologue social 
Georges Herbert Mead (1934-1963), notamment dans son analyse sur la représentation 
de soi. Cette dernière s’apparente à la notion d’identité chez Erickson. En effet, pour 
Mead (1963), le sujet (l’individu) est inséparable des rapports sociaux. L’identité renvoie 
donc à un « soi » qui émerge dans les rapports sociaux. Autrement dit, c’est dans 
l’interaction sociale que se construit la conscience de soi et « elle se développe chez un 
individu donné comme résultat des relations que ce dernier soutient avec la totalité des 
processus sociaux et avec les individus qui y sont engagés » (Mead, 1963, p. 115). 
Cette perspective est reprise par de nombreux auteurs, notamment Goffman 
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(1975/1983) lorsqu’il évoque les situations de stigmatisation dont peuvent faire 
l’expérience les individus, mais aussi Kaufmann (2004) dans sa conception de l’identité 
comme étant une invention de soi. Ou encore Dubar (2010) lorsqu’il explicite le 
processus de socialisation de l’identité. 
La notion d’identité peut être ainsi d’un usage extensif et conceptualisée selon le 
champ, telle l’identité professionnelle enseignante dans le cadre de cette présente 
étude. 
2.1.1. Éléments de définition  
La section qui suit ne définit pas le concept de l’identité professionnelle dans sa 
totalité mais présente quelques conceptions qui s’inscrivent d’une part, dans les travaux 
de Dubar (2000/2010) sur la socialisation professionnelle dans l’approche de 
construction des identités sociales et professionnelles et d’autre part, dans le modèle de 
l’identité professionnelle des enseignants proposé par Gohier et Anadón (2000) et 
Gohier, Anadón et al. (2001). Ce modèle articule deux processus : biographique et 
relationnel, emprunté à l’approche sociologique de Dubar. La notion de 
professionnalisation (la construction de l’identité professionnelle) comme projet 
identitaire de soi, notamment la professionnalisation comme moyen de transformation 
identitaire dans les travaux de Kaddouri (1999, 2000) sera également évoquée.  
L’identité professionnelle est donc une identité spécifique à un champ particulier 
qui, selon Dubar (2000/2010), se développe à travers des socialisations successives 
entre l’individu et le social. Le social ici représente l’institution et le contexte de travail 
qui établissent des normes et des règles de conduites que l’individu intériorise. Selon 
Dubar, l’identité professionnelle peut se définir comme « le résultat à la fois stable et 
provisoire, individuel et collectif, subjectif et objectif, biographique et structurel, des 
divers processus de socialisation qui, conjointement, construisent les individus et 
définissent les institutions » (2010, p. 117). Cette notion d’identité professionnelle 
s’inscrit au cœur de sa théorie sociale de l’identité : tout processus identitaire 
(personnel, social/collectif), tel que l’identité professionnelle par exemple, est tributaire 
d’un processus interne et externe à l’individu. Dubar souligne que l’identité sociale de 
l’individu, son identité professionnelle, est une articulation entre deux transactions : 
« une transaction ‘interne’ à l’individu ; c’est-à-dire entre l’individu et lui-même et une 
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transaction ‘externe’ entre l’individu et les institutions avec lesquelles il entre en 
interaction » (Dubar, 2010, p.107).  
Ainsi, l’identité professionnelle, selon Dubar (2010), renvoie d’une part à un 
processus relationnel par lequel l’individu va construire une identité pour autrui (une 
identité sociale virtuelle) et d’autre part à un processus biographique qui débouche sur la 
construction d’une identité pour soi (une identité sociale réelle). Tandis que l’identité 
pour autrui relève d’un acte d’attribution par tout agent ou institution avec lesquels 
l’individu est en interaction, l’identité pour soi relève d’un acte d’appartenance par lequel 
l’individu s’identifie à un groupe de référence et à sa trajectoire sociale. Dubar note que 
ces deux processus internes et externes à l’individu ne coïncident pas nécessairement 
et lorsque leurs résultats diffèrent, des écarts se créent entre l’identité pour autrui 
attribuée à la personne et l’identité pour soi qu’elle s’attribue elle-même. Pour résoudre 
le désaccord entre les deux identités qui peuvent donc entrer en dissonance, l’individu 
met alors en place des stratégies identitaires. D’un côté, l’individu déploie des 
comportements qui visent à tenter d’accommoder l’identité pour soi à l’identité pour 
autrui ; de l’autre côté, il met en œuvre des démarches qui ont pour finalité d’assimiler 
l’identité pour autrui à l’identité pour soi par la sauvegarde de ses identifications 
antérieures (identités héritées) et le désir de se construire de nouvelles identités dans 
l’avenir (identités visées) (Dubar, 2010, p. 111). La construction de l’identité, qu’elle soit 
individuelle, sociale ou dans ce cas ici, professionnelle, peut dès lors être envisagée 
comme une tension constante entre l’être ou le soi (ce qui relève de l’axe biographique) 
et les autres ou le collectif (dans notre cas le groupe professionnel) (l’axe relationnel). 
Cette tension résulterait des relations de pouvoir et d’appartenance entre les différences 
instances en présence (indivu et groupes).  
Cependant, Gohier et Anadón (2000) affirment que la posture épistémologique 
qui est à la base de l’identité professionnelle dépasse la vision purement sociologique 
du sujet (l’individu) qui intègre les valeurs de la société et qui les subit. Cette vision, 
selon ces auteurs, s’inscrit dans des conceptions dites dichotomiques selon qu’elles 
soient centrées sur la notion de l’individu qui réduit le sujet à sa capacité introspective 
(une connaissance autoréflexive qu’il a du monde avec une tendance narcissique) ou la 
notion d’acteur social tel un simple acteur qui interprète la réalité sociale sans interagir 
avec elle. Cette vision purement sociologique est tributaire de la pensée moderniste qui 
sous-tend un social homogène dans lequel les institutions, l’économie, la culture forment 
34 
un tout, une unité, un système intégré, un mode de production, un État-nation. Le social 
et l’individu se confondent. Il n’y a pas de séparation entre la subjectivité de l’individu et 
l’objectivité sociale qui le définit. L’individu est le soi qui s’efface et intériorise les 
normes, l’ensemble des attitudes et des rôles sociaux et est donc un bien (une 
propriété) du système social, qu’il reproduit. Pour Gohier et Anadón (2000), la 
conception renouvelée de l’identité professionnelle doit tenir compte à la fois de la 
dimension psychologique et sociale de la personne. Gohier et Anadón soulignent que 
l’individu est un individu capable d’être (en tant que sujet distinct, individualisé sans être 
individualiste) et d’action (en tant qu’acteur social guidé par et dans sa relation à l’autre). 
Autrement dit, il est « un Je, possédant le libre arbitre nécessaire à son propre 
accomplissement en tant qu’acteur social » (p.18). L’individu est non seulement un être 
social mais aussi « un être de désir, un être individuel et unique » (p.19) qui, encore, 
existe avec le « Nous ». L’individu se construit donc dans la jonction de l’individu et de 
l’acteur social - le Je et le Nous. Face au système social, il cherche à donner un sens 
personnel à ses expériences de vie, à anticiper ses trajectoires. Parfois, il résiste à ce 
système et ne joue pas des rôles que celui-ci lui confère. Il se distancie des rôles, du 
pouvoir social pour valoriser sa personnalité et sa singularité dans les rapports avec lui-
même et construit son identité propre car, soutiennent Gohier et Anadón, « chaque 
individu construit son identité à partir de son expérience, de ses traditions culturelles 
ainsi qu’à partir du groupe auquel il appartient » (2000, p. 22). Toutefois, ajoutent-elles, 
le sujet est inséparable des rapports sociaux de son contexte social, il se construit alors 
dans des rapports avec lui-même et avec l’autre mais il est apte à contrôler sa propre 
expérience et à agir sur son environnement.  
Gohier, Anadón et al. (2001), dans leurs travaux sur l’identité professionnelle 
enseignante, font également remarquer que l’identité professionnelle ne saurait être 
entièrement socialement déterminée dans la mesure où l’enseignant joue également 
des rôles, en s’identifiant avec la profession qui est empreinte de la tradition, des 
normes, des règles, des façons d’être et d’agir. Selon Gohier, Anadón et al., l’individu 
n’intègre et ne subit pas uniquement les valeurs que son groupe professionnel lui 
confère puisqu’il est malgré tout aussi acteur dans sa construction de soi. Il est donc 
capable de maitriser son expérience. Sans cette dimension psychologique, selon ces 
auteurs, l’identité professionnelle correspondrait uniquement à la qualification de 
l’enseignant que son environnement professionnel et les institutions lui attribuent. Le 
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rôle social de l’enseignant ne serait que son identité professionnelle, socialement 
partagée avec les autres membres de son groupe.  
Ce modèle de Gohier et Anadón (2000) et Gohier, Anadón et al. (2001) tient 
donc compte de cette subjectivité chez l’individu mettant à jour un processus 
multidimensionnel de la construction des identités, lequel repose sur : des dimensions 
sociales (attentes de la société), des dimensions liées au groupe professionnel 
(dimension professionnelle) et des dimensions qui relèvent du niveau psycho-individuel 
(dimension psychologique). Dès lors, comme le souligne Perez-Roux (2016), l’individu 
est capable d’élaborer « une image de soi en relation (accord, tension, contradiction) 
avec celles que, selon lui, les autres lui attribuent : le sentiment de reconnaissance ou 
de non-reconnaissance d’autrui qui en découle s’avère essentiel dans la construction 
identitaire » (p. 87). Ces propos ne vont pas sans rappeler les travaux de Kaddouri 
(1999, 2000) pour qui l’identité professionnelle enseignante serait le résultat d’interaction 
entre l’individu, des groupes qui sont liés au métier et le milieu professionnel enseignant. 
En effet, Kaddouri (1999) indique que l’identité doit être prise dans son évolution du fait 
qu’elle n’est pas un état mais un devenir, résultant des dynamiques et de stratégies 
identitaires. En ce sens, la construction de l’identité professionnelle relève d’une 
initiative individuelle qui a trait à un projet de professionnalisation, lequel s’inscrit dans 
un projet institutionnel de professionnalisation visant en même temps l’intériorisation des 
normes et des valeurs institutionnelles. L’identité professionnelle renvoie ici, selon 
Kaddouri (2000), à la notion de projet identitaire qui constitue le point de liaison entre les 
dynamiques identitaires et les stratégies identitaires. Elle « résulte d’un processus mu et 
mis en mouvement grâce aux tensions et à la conflictualité de ses différentes 
composantes » (Kaddouri, 2000, p. 208).  
Eu égard à ce qui précède, nous retenons que la notion d’identité professionnelle 
s’inscrit dans et au-delà d’une démarche de professionnalisation. Elle est tributaire de la 
construction du soi personnel - l’image que l’individu a de lui-même comme personne - 
et d’un soi professionnel, son rapport à la profession (connaissances, compétences, 
besoin de reconnaissance). Tout ceci relève d’un projet personnel, professionnel et 
identitaire. Par là, nous voulons dire que bien que cette identité professionnelle 
s’actualise dans la rencontre de l’altérité, dans le regard d’autrui (ici autrui se réfère aux 
institutions avec lesquelles l’individu interagit, aux collègues enseignants, à la 
profession), elle appartient au sens que l’individu lui confère à la lumière de ses propres 
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expériences (ce qu’il était, ses repères, ses aspirations), de ses systèmes de 
significations (croyances, valeurs, normes, habitus).  
Au regard de la problématique de cette recherche, l’identité professionnelle des 
enseignants francophones Autres, en l’occurrence, les étudiants-maîtres ou les 
enseignants débutants immigrants, se construit dans un contexte où le milieu éducatif et 
professionnel d’accueil, ici, les formateurs (universitaires, accompagnateurs de stages 
sur le terrain et les administrations scolaires) et les pairs enseignants ont le pouvoir de 
leur accorder ou pas une reconnaissance des acquis en termes de savoirs et de 
compétences. La construction de l’identité professionnelle de ces enseignants 
immigrants se joue plus que pour tout autre professionnel enseignant dans le double 
processus d’articulation entre l’axe biographique (et plus précisément la manière dont ils 
se représentent par rapport à leur vécu, leurs référents culturels et aux référents du 
milieu d’accueil), et l’axe relationnel (qui donne à voir les interactions qu’ils entretiennent 
avec le milieu éducatif d’accueil par le biais des contacts qu’ils ont avec les formateurs 
de terrain et les formateurs universitaires).  
2.1.2. L’identité professionnelle des enseignants francophones 
Autres : le poids de l’ethnicité 
Le processus de la professionnalisation des enseignants francophones Autres 
(l’acquisition des compétences et autres savoirs et leur socialisation à la culture de 
l’école), autrement dit, leur identité professionnelle en construction, s’articule autour d’un 
objectif d’insertion et d’intégration professionnelle. Face à cet objectif, les étudiants-
maîtres et les enseignants débutants francophones Autres, se trouvant dans un contexte 
où des valeurs leur sont imposées, malgré leurs référents identitaires (identité héritée), 
dans la perspective de Gohier et al. (2001), peuvent encore négocier, se positionner et 
s’affirmer face à la norme identitaire de la majorité pour rester cohérent. En ce sens, la 
construction de leur identité professionnelle participe à la fois d’une démarche voulue 
d’intégration et d’insertion professionnelle dans le milieu hôte et d’un projet identitaire 
qui met à jour, pour parvenir à s’intégrer, des négociations ou des choix qui peuvent être 
désignés comme autant de stratégies identitaires (Kaddouri, 2000 ; Dubar, 2010 ; 
Gohier & Anadón, 2000 ; Gohier et al.,2001).  
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En contexte de francophonie minoritaire, comme c’est le cas en Alberta, la 
construction de l’identité professionnelle enseignante des immigrants francophones 
s’opère dans des rapports entre francophones qui érigent des frontières entre un groupe 
minoritaire majoritaire qui se définit comme « Nous » et un groupe minoritaire au sein de 
cette minorité, les « Vous » ou « Eux ». Comme le note Duchesne (2018, pp. 19 – 20), 
l’insécurité vécue par les personnes qui appartiennent à un groupe 
minoritaire peut amener celles-ci à ressentir l’arrivée ou la présence d’un 
autre groupe minoritaire comme une menace à sa sécurité, voire à son 
identité (Sinacore et collab., 2010). … D’un côté, les francophones 
considérés « de souche », « de sang », ou « généalogiques » dont les 
ancêtres sont les colonisateurs venus d’Europe de l’Ouest et, de l’autre, 
les immigrants de 1e ou 2e génération, les « minorités visibles » ou « les 
ethniques », considérés comme étrangers par ceux du premier groupe. 
Dès lors, ces « ruptures et fragmentations de l’identité francophone en 
milieu minoritaire » (Cardinal, 1994, p. 71), engendrent la minorisation des 
enseignants issus de l’immigration à l’intérieur même de la minorité 
linguistique. Ainsi, deux groupes minoritaires en quête de reconnaissance 
identitaire affaiblissent leur position devant le groupe majoritaire de langue 
anglaise, en nourrissant une opposition qui conduit inévitablement à la 
division, plutôt qu’en se solidarisant. 
Cette division instaure des rapports inégalitaires qui vont avoir des incidences sur la 
construction des identités professionnelles, car ils mettent en présence des statuts 
« sociaux prédéterminés », tels que l’appartenance à un groupe national ou 
« ethnique », ou une communauté professionnelle, entre autres. En situation 
interculturelle, telle la situation des populations immigrantes, ces rapports sociaux 
individus/groupes constituent un rapport de force (Vinsonneau, 1997, 2000, 2002) 
généré par des frontières ethniques. Ces frontières déterminent les normes et les règles 
et participent largement à la production des identités des groupes présents sur son 
territoire ; ainsi, l’identité professionnelle des enseignants francophones en contexte 
minoritaire albertain résulterait de nombreuses opérations et elle [l’identité],  
se réalise par la méditation de processus dialectique (faits de l’intégration 
de contraires) ou les similitudes s’articulent avec les différences, pour relier 
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le passé, le présent et l’avenir ; ce que chacun est réellement (identité de 
fait), ce qu’il voudrait être (identité revendiquée) et ce qu’il est tenu d’être 
(identité assignée ou prescrite). Une telle formation est puissante et ancrée 
dans la réalité concrète ; elle répond notamment à la dynamique des 
conflits sociaux, c’est pourquoi l’identité des individus est parfois analysée 
en termes d’identité-appartenance (Vinsonneau, 1997, p. 179).  
Il est important de prendre en compte ce rapport francophone local/francophones 
Autres, de par son effet sur la construction des identités des participants à cette étude, 
notamment au regard de l’importance du poids de l’appartenance ethnique (linguistique 
et culturelle) dans la construction de leur identité professionnelle enseignante. En effet, 
l’identité ethnique se construit à travers l’ethnicisation et la socialisation ; c’est-à-dire, les 
individus se construisent à l’intérieur de leur groupe culturel, lequel porte leurs valeurs, 
leurs croyances, leur(s) langue(s) et leurs coutumes (Barth, 1969/2008). Le concept 
d’éthnicisation, selon Lorcerie (2003), oppose alors les « autres » désignés souvent des 
groupes minoritaires et « les uns » qui désignent les groupes majoritaires dominants et 
dans cette opposition, les individus dans la position de minorité sont catégorisés 
‘ethniquement’ et ont un statut moins élevé ou désavantagé. Comme le note Lorcerie 
(2003), dans le rapport individu/collectif ou individus/groupes, l’individu peut disposer de 
choix :  
Chaque individu appartient à une multiplicité de groupes. Certaines de ses 
appartenances sont choisies, d’autres assignées ou imputées. Pourtant, 
aussi bien les dimensions de son identité qu’il active dans l’interaction 
sociale que les modalités de leurs investissements apparaissent souvent 
comme le produit relativement imprévisible de ‘stratégies’ individuelles 
situées, ou ‘d’ajustements’ mutuels dans l’interaction (p. 30).  
Ainsi, dans la démarche d’intégration ou d’insertion professionnelle inscrite dans le 
rapport francophone local/francophone Autre tel que développé ci-dessus, une série 
d’actions stratégiques, tels des stratégies professionnelles et identitiares, s’imposent de 
la part des participants. Ces derniers, en tant qu’acteur social, sont capables de choix et 
de positionnement dans le processus identitaire, leur permettant de franchir toutes 
frontières érigées dans l’environnement professionnel d’accueil.  Par ailleurs, les 
stratégies professionnelles et identitaires correspondent aux moyens que se donnent 
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l’individu afin de faire accepter, valoriser puis imposer une structure (Kastersztein, 1990, 
p. 31) et rétablir un certain équilibre. Kaddouri (1999), dans ses travaux sur les 
dynamiques identitaires et l’identité professionnelle, défend que tous les 
« comportements » et toutes les transactions ne relèvent pas des mêmes dynamiques et 
stratégies identitaires. Au contraire, « les uns visent à combler des écarts, d’autres au 
contraire, à les maintenir ou à empêcher leur avènement » (p. 107). Taboada-Leonetti 
(1990), de son coté, explique que ces procédures se situent entre les représentations et 
valeurs qu’un individu construit et celles prescrites par autrui—que cet autre soit un 
individu ou bien un groupe social dominant—. 
Il faut souligner avant tout que les participants à cette recherche, en tant que 
migrants, vivent le contact entre leur culture d’origine et celle de la société d’accueil 
comme un conflit, un morcellement culturel, et subissent ainsi une pression 
psychologique qui se répercute sur leur système identitaire (Camilleri, 1990). Le poids 
de leur ethnicité dans leur démarche d’intégration, mais aussi leur statut, notamment 
leur condition de « migrance » - leur condition d’entre-deux - augmentent cette pression 
psychologique dans le développement de leur identité professionnelle dans le milieu 
professionnel d’accueil. Ce qui nous mène à la discussion de la notion de « migrant » 
dans la partie qui suit.  
2.2. « Être migrant »  
Au lieu de rendre compte des théories sur l’immigration à proprement parler, 
dans un premier temps, nous chercherons à définir la notion de « migrant » par rapport 
au parcours migratoire que les individus déclarent et les ressentis qu’ils partagent dans 
leurs relations d’altérité tout en saisissant le concept « frontière » comme un espace 
autant matériel que symbolique, souvent considéré comme fabricateur d’identités et de 
catégorisations, particulièrement dans le contexte de la migration internationale. La 
frontière, est conceptualisée ici en raison de son rôle dans la détermination de l’identité 
et de l’altérité, dans la séparation du même et l’autre, dans la séparation du Nous, les 
nationaux et Eux, les étrangers dans le contexte de la migration et elle participe à la 
formation des groupes qu’elle sépare (Staszack, Debarbieux et Pieroni, 2017). 
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 Les Nations-Unies (l’ONU) et l’Organisation Internationale pour les Migrations6 
(l’OIM) se réfèrent au terme « migrant » pour déterminer les types d’immigrants à moyen 
termes et à court terme (Douglas, Cetron, et Spiegel, 2019). En effet, selon l’OIM7 
(2019), le terme migrant  
s’applique habituellement lorsque la décision d’émigrer est prise librement 
par l’individu concerné, pour des raisons « de convenance personnelle » 
et sans intervention d’un facteur contraignant externe. Ce terme s’applique 
donc aux personnes se déplaçant vers un autre pays ou une autre région 
aux fins d’améliorer leurs conditions matérielles et sociales, leurs 
perspectives d’avenir ou celles de leur famille. (p. 45) 
Pour le besoin de cette recherche, nous nous sommes limitée aux courants qui mettent 
en avant les motivations individuelles du migrant hautement qualifié où son déplacement 
est en soi un projet et qui décide de migrer à des fins d’épanouissement personnel et 
professionnel. Comme le rapportent Piché (2013), Pellerin (2011), Wihtol de Wenden 
(2010), Simmons (2002), les bouleversements sociopolitiques et économiques et la 
mondialisation ont porté les nations à adopter de nouvelles politiques internationales où 
l’on cherche à attirer et recruter des migrants hautement qualifiés (travailleurs 
temporaires et qualifiés, étudiants étrangers). Dès lors, les motifs de déplacement, les 
moyens de migrer sont maintenant très diversifiés si l’on entend par là, les différentes 
stratégies migratoires des individus, leur niveau élevé de qualification (Wihtol de 
Wenden, 2010) comme c’est le cas des participants migrants de cette étude.  
Les migrants rencontrés dans cette étude, en effet, ont choisi volontairement 
d’immigrer au Canada en raison de quêtes personnelles (famille, études, nouveaux 
horizons professionnels, etc.). Ainsi, la notion de « migrant » dans cette thèse renvoie 
d’une part, à celui pour qui les intentions migratoires sont personnelles et elle englobe 
les désignations émigrant ou émigré, celui qui part de son pays natal, et immigré ou 
immigrant, celui qui est arrivé dans un espace étranger à sa culture, à ses valeurs et 
                                                 
6 Dans leur premier glossaire sur la migration apparue en 2004 (version anglaise) et 2007 (version 
française), l’OIM, l’Organisation Internationale pour la Migration a compilé toutes les définitions qui 
ont rapport avec la migration. Ce glossaire est consulté le 20 mai 2019 sur le site 
https://publications.iom.int/system/files/pdf/iml_9_fr.pdf  
7 International Organization for Migration, Glossary on migration, IML Series No. 34, 2019, 
disponible sur le site suivant https://publications.iom.int/system/files/pdf/iml_34_glossary.pdf 
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ancrages sociaux. Faire le point sur ces désignations n’est pas anodin car dans les 
diverses études sur la migration, dépendamment du positionnement du parti pris de 
l’auteur, l’usage des notions émigrant ou émigré, immigré ou immigrant, migrant 
qualifient les individus et leurs histoires ; et ces notions sont, de fait, chargées de sens. 
C’est ainsi que les notions telles que migrant et exilé ou réfugié souvent englobés dans 
l’usage courant lorsqu’on parle des immigrants en général, ne coïncident pas 
nécessairement, mais peuvent avoir des caractéristiques communes (Nouss, 2015). À 
cela, de Gourcy (2013) note que les migrations d’exil ou de refugié « ne peuvent faire 
l’objet d’une lecture en termes de projet migratoire » (p. 45). Citons ici aussi Sayad 
(1991) qui présente dans « Qu’est-ce qu’un immigré ? » (pp. 50 – 77) un argumentaire 
rigoureux sur le statut contradictoire du migrant, sa condition d’entre-deux - l’immigré qui 
est aussi l’émigré. En fait, Sayad soutient que les caractéristiques de la migration 
(émigration et immigration) sont directement liées au travail. Selon Sayad, lorsque 
l’individu émigre de son pays d’origine, il est en rupture avec le territoire, avec la 
population, avec l’ordre social et avec sa culture et dans son pays de résidence ; c’est-à-
dire, là où il immigre, il est celui qui vient de « l’étranger ».  
La notion de migrant dans notre texte fait référence, d’autre part, à la notion de 
mobilité ; c’est-à-dire, des individus en mouvements ou en déplacements qui cherchent 
de meilleures conditions de vie (Wihtol de Wenden, 2010 ; Boyer, 2010). Ces 
déplacements, temporaires, circulaires ou définitifs entrainent des ruptures sociales et 
professionnelles et donc des réaménagements des identifications sociales (culturelles et 
professionnelles) et des ajustements et qui génèrent, selon Guilbert (2005), de 
nouveaux liens dans le rapport à l’autre. Roulleau-Berger (2008), de son coté, atteste 
que la migration s’accompagne toujours d’une perte de reconnaissance sociale, d’un 
déni des qualifications qui conduisent à une transition professionnelle. 
2.2.1. « Être migrant », un état 
« Être migrant » se révèle alors une condition. Brophy et Callagher (2011) et 
Ouellette (2003) conceptualisent le terme migrant comme étant un état existentiel, une 
condition de migrance (Brophy & Callagher, 2011) ; dans le sens 
d’un mouvement migratoire géographique par lequel on s’émancipe de son 
origine ou de son identité première, dans une sorte de traduction de soi 
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dans un autre, de translation de soi en autre, pour se donner une histoire, 
un destin ou un devenir qui ne s’inscrivent plus dans la belle continuité 
causale d’une mémoire unique et homogène (par qui on est rattaché à une 
seule source, à une seule origine), mais qui réécrivent sa propre 
constitution comme sujet à partir de ses différentes confrontations avec 
l’altérité dans une genèse ou un parcours défini comme une continuelle 
migration plutôt que comme un simple retour sur soi (Ouellette, 2003, p. 
42). 
Ce sens ne diffère pas de la manière dont Sayad (1991, 1999) décrit le migrant comme 
celui qui oscille « entre-deux », le conceptualisant comme un mouvement de départ pour 
des raisons complètement économiques (travail). En effet, pour lui, Être migrant 
(l’émigré, l’immigré) est caractéristique à l’immigrant qui se retrouve à la fois dans un 
perpétuel provisoire ; c’est-à-dire un état qui n’est ni provisoire ni permanent ; une 
antinomie irréductible, en raison de son statut étranger que lui confère son pays 
d’accueil, statut ou condition que lui-même concède, atteste Sayad (1991). Le 
migrant ne peut qu’admettre son statut d’étranger étant donné sa condition d’émigré 
(absent de son pays natal) et d’immigré (étranger au pays d’accueil), qui lui est assignée 
et qu’il doit assumer avec toutes les contraintes qui sont attachées. Sayad décrit ici, à 
notre sens, la condition du migrant où celui-ci est en décalage dans deux espace-temps 
et non un espace physique. C’est-à-dire, il est entre rupture et continuité, entre ici et 
ailleurs. L’individu qui décide d’immigrer, ajoute-t-il, accepte de vivre comme étranger 
dans un pays étranger, de vivre dans un univers dont il n’est pas naturellement 
« naturel », quittant un univers familier tel l’« univers social, économique, politique, 
culturel ou moral, voir mental, etc… pour devenir un « non-national » (Sayad, 1991, p. 
63).  
« Être migrant », relève donc « d’une situation existentielle, un mode d’être […] 
de demeurer dans la mobilité ou dans le passage, cet entre-deux qui tient plus d’un 
balancement que d’un vrai lieu ou d’une véritable assise » (Brophy & Callagher, 2001, p. 
11). L’individu se retrouve, selon Marengo (2001, p. 87), à la frontière de l’espace 
d’origine et l’espace d’accueil. Comme il le note, 
Si dans l'espace d'origine le migrant bénéficiait d'un rôle et d'une identité 
qui lui donnaient l'avantage d'être intégré - ou mieux d'être reconnu comme 
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l'un des maillons de l'ordre social -, il est, dans l'espace d'accueil, en tout 
et pour tout, dépourvu de toute identité sinon de celle d’« étranger », par 
ailleurs très difficile à assumer et à porter. 
C’est à cette frontière que l’individu qui « est migrant » se construit ou se reconstruit 
identitairement. Dès lors, l’étude de la frontière peut être révélateur pour cerner, sur le 
terrain, comment ces frontières telles qu’elles sont construites au sein des groupes 
(communautaires, professionnels, linguistiques) peuvent être affrontées dans le 
processus d’établissement et d’intégration professionnel du migrant Francophone Autre 
dans l’espace francophone minoritaire albertain. 
2.2.2. « Être migrant » et ses frontières 
Il faut dire que le concept de frontière est un concept très abstrait qui s’inscrit 
dans plusieurs champs scientifiques autonomes et qui renvoient souvent à celui des 
relations internationales et peut varier selon les approches (Giraut, 2017). Il est avant 
tout un concept fondateur de la géographie politique et culturelle. Nous nous rallions à 
des auteurs comme Marengo (2001) qui traite la notion de frontière par rapport à la 
migration, notamment en rapport avec la question de l’espace matériel et symbolique. 
Nous nous référons également à d’autres auteurs géologues politiques tels que 
Staszack, Debarbieux et Pieroni (2017) qui, s’appuyant sur les travaux des 
anthropologues tels Raffestin (1986, 1994), Gottman, (1952/2007) et de Barth 
(1969/2008), dans une perspective constructiviste, montrent le rôle de la frontière dans 
la fabrication du collectif, de l’homogénéité et de l’ethnicisation. Ces travaux sont 
directement en lien avec l’étude des rapports entre francophones en Alberta et la 
production des identités enseignantes en contextes migratoire et minoritaire.   
D’après Marengo (2001), le fait d’appartenir avec toutes les valeurs sociales, 
économiques et culturelles qui y sont attachées est un droit qui revient à tout individu ; il 
l’acquiert de son pays natal, puisqu’il l’a hérité naturellement. Dès lors, lorsqu’on est 
migrant, poursuit-il, appartenir est désormais une quête, qualifiant l’individu migrant 
davantage d’étranger ou « autre » puisqu’il il se retrouve dans un nouvel ordre spatial, 
social, culturel et temporel et qu’autour de lui se dressent des frontières (visibles ou 
invisibles), entre lui et l'espace d'accueil, entre lui et les autres, entre lui différent et les 
autres normaux. Dans cette perspective, la frontière est donc « l’élément constitutif 
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premier » de la trajectoire sociale (personnelle et professionnelle) du migrant et peut 
être prémice aux obstacles que ce dernier va rencontrer dans sa quête d’intégration et 
d’appartenance dans le milieu d’accueil.  
Pour intégrer ce milieu, lequel est régi par les normes auxquelles tout membre 
de ce groupe doit se conformer, l’individu migrant doit appréhender ces frontières dans 
la mesure où 
les frontières groupales constituent des obstacles indispensables afin de 
garder un ordre, une organisation, une identité à la communauté : elles 
sont donc des limites construites afin que la société puisse se protéger, 
bloquer et filtrer tout événement ou tout élément « étranger ». Elles peuvent 
être conçues et acceptées soit comme des « membranes » (Marengo, 
2001, p. 87). 
Ces frontières sont donc, à juste titre, des construits sociaux (relevant de l’histoire des 
individus et de leurs développements communautaires) imposés obligatoirement par les 
générations antérieures et des construits élaborés puis actualisés dans l’espace 
communautaire (ou du groupe) auquel appartiennent les acteurs (Nicolaï & Ploog, 
2013). L’individu migrant dans sa quête d’intégration devra alors chercher à cerner, à 
apprendre, à mobiliser, à manipuler et à maitriser les particularités de ces frontières pour 
se repositionner et reconstruire son itinéraire et les franchir. 
Replacée dans la problématique du rapport entre Francophones en Alberta, et 
en nous appuyant sur les travaux de Raffestin (1986) cités par Staszak et al. (2017), la 
frontière infère deux fonctions particulières : 1) celle de relation pour faciliter ou 
permettre des relations particulières, notamment d’ordre social entre les personnes et 
les groupes qui ont en commun de vivre cette frontière au quotidien dans la proximité 
et ; 2) celle de distinction au rôle social majeur qui est de distinguer les groupes (ou des 
identités à l’intérieur des groupes) afin de fonder l’ordre social en question. Cette 
dernière fonction opère selon une dynamique d’exclusion et d’inclusion et joue un rôle 
de marqueur d’identité (Caponio, 2012). Cette interprétation de la frontière renvoie à la 
théorie sociale de groupe qui permet davantage de comprendre la domination 
symbolique qui s’exerce dans le rapport Nous/Eux, notamment dans le contexte 
migratoire. Cette théorie a son fondement dans la perspective de l’étude des conflits 
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intergroupes élaborés par Tajfel et Turner (1979, 1986). Pour ces auteurs, l’individu 
œuvre à ce que son groupe d’appartenance, « l’endogroupe » (« Nous ») ait un statut le 
plus positif et le plus élevé possible discriminant par là même l’exogroupe » (« Eux »). 
Ainsi l’individu attribue à son groupe un meilleur statut par rapport à « l’exogroupe » qui 
est dévalorisé (Lorcerie, 2003).  
En résumé, le migrant est celui qui quitte de manière intentionnelle son pays 
natal et décide de s’installer provisoirement ou de manière permanente dans un pays où 
il est partagé entre ses origines, son pays hôte, sa nouvelle destination. Des 
discontinuités engendrées par la migration le contraignent à agir sur sa définition de soi 
et à construire de nouvelles identités. Pour ce qu’il s’agit de la construction des identités 
professionnelles, le migrant se retrouve face à une rupture d’équilibre entre ce qu’il était, 
ce qu’il est et ce qu’il désire être dans un contexte qui lui est étranger et dans lequel il 
doit cependant s’insérer.  
2.3. L’intégration professionnelle des enseignants 
immigrants francophones  
Après avoir défini les concepts d’identité professionnelle et de migrant, il nous 
faut désormais les replacer dans la problématique qui est la nôtre dans ce travail afin de 
pouvoir envisager d’un point de vue théorique l’intégration professionnelle des 
enseignants immigrants francophones dans les écoles albertaines. Pour ce faire, nous 
commencerons d’abord par définir ce que nous entendons par intégration et insertion 
professionnelle. Puis, nous nous arrêterons sur les différentes dimensions qui entrent en 
jeu dans l’intégration des francophones Autres au sein des milieux éducatifs en milieux 
minoritaires. À cela, nous évoquerons brièvement les travaux de Riopel (2006) qui décrit 
la trajectoire de développement professionnel enseignant selon un continuum temporel 
dans lequel toute l’expérience de la personne avant la formation initiale et jusqu’à son 
intégration dans la profession est connectée. Nous proposerons également le cadre 
théorique du modèle de Mukamurera, Bourque et Gingras (2008) et de Mukamurera, 
Martineau et al. (2013) qui ont examiné l’insertion professionnelle comme étant un 
processus multidimensionnel interdépendant et complémentaire. Lors de l’analyse de la 
construction de l’identité professionnelle enseignante de nos participants au sein du 
milieu éducatif francophone en Alberta, ce cadre théorique nous permettra de mettre en 
parallèle les stratégies professionnelles et identitaires qui correspondent à ces 
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dimensions. Nous mentionnerons également les travaux de Jabouin et Duchesne (2018) 
qui ont exploité ce modèle dans leur étude sur l’insertion professionnelle des 
enseignants immigrants de minorité visible en Ontario. 
2.3.1. Les concepts d’intégration et d’insertion professionnelle 
Les concepts d’insertion et d’intégration se substituent souvent dans la littérature 
scientifique sur l’immigration (Bonnefond, 2006). D’entrée de jeu, précisons qu’il y ait 
nuance entre les deux notions ; du moins dans cette étude. Quelques distinctions entre 
les deux, notamment le sens que prend chacune d’elle dans la présente étude, se 
basent sur le point de vue de certains sociologues tels Sayad (1994, 1999) ; Schnapper, 
1991, 1994, 2007); Dubar (2010) et sur certains travaux empiriques (Organisation de 
coordination et de développement économique [OCDE], 2015 ;Froy & Giguere, 2007; 
Boudarbat & Connolly, 2013 ; Zietsma, 2010 ; Picot, Hou et Coulombe, 2007 ; Boulet & 
Boudarbat, 2010 ; Lenoir-Achdjian et al., 2009 ; Cousineau & Boudarbat, 2009 ; Vatz-
Laaroussi, 2009 ; Renaud, Piché et Gingras, 2002). Dans notre travail, au vu des 
distinctions qui suivront, nous nous situons au niveau de l’insertion professionnelle des 
enseignants immigrants francophones. Nous nous intéressons plus particulièrement aux 
parcours et aux stratégies qui sont les leur pour intégrer la profession enseignante dans 
la communauté professionnelle en milieu minoritaire. 
Dans les travaux empiriques, certains s’intéressent au concept d’intégration en 
examinant la dynamique d’établissement des migrants, comparant leur situation 
économique et socioprofessionnelle par rapport aux natifs dans le pays d’accueil (Institut 
de recherches et d’informations sociaux économiques [IRIS], 2012 ; Boulet & Boudarbat, 
2010 ; Boulet, 2013 ; Cousineau & Boudarbat, 2009 ; Vatz-Laaroussi, 2009). D’autres 
auteurs comme Renaud, Piché et Gingras (2002) examinent le rôle décisif de l’origine 
nationale dans l’intégration des immigrants sur le marché du travail. D’autres encore 
s’intéressent surtout au facteur symbolique de l’intégration, notamment l’appartenance à 
un groupe, à une communauté professionnelle dans le sens de la participation active du 
migrant à la société d’accueil (Taboada-Lonetti, 1990 ; Legendre, 2005). Il importe de 
préciser que l’intégration est un concept exploité en sociologie depuis Durkheim qui 
l’associe à la cohésion sociale tel que Legendre (2005) la définit, un « processus par 
lequel les immigrants participent à leur société d’accueil par une activité professionnelle, 
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l’adoption de comportements familiaux et culturels, l’apprentissage de la langue et des 
normes de comportements » (p. 784). 
Étant très polysémique (Dewitte, 1999), le concept d’intégration présente des 
ambiguïtés conceptuelles (Fortin, 2002). En effet, selon Sayad (1994), il s’apparente à 
des expressions différentes telles l’adaptation et l’assimilation, « utilisées à des 
moments différents, dans des contextes différents et pour des usages sociaux différents 
d’une même réalité sociale, du même processus sociologique » (p. 9). C’est dans un 
même sens que Fortin soutient que le concept d’intégration, non seulement, renvoie à 
un processus d’établissement (participation économique ou politique sous l’auspice des 
instances formelles et informelles qui sont concernées) mais aussi renvoie à des 
dimensions identitaires et sociales lorsqu’il est question de cultures en des termes 
surtout d’acculturation ou d’assimilation.  
L’intégration, comme on le voit, peut donc avoir plusieurs sens. En fait, 
Schnapper (2007) soutient que sa définition varie selon qu’elle est appréhendée par des 
philosophies ou des politiques d’immigration très différentes d’un pays à l’autre et par 
des auteurs de sensibilité différente. Schnapper (1994) présente l’intégration comme 
étant un processus de socialisation, transformant un être en un être social ; c’est-à-dire, 
le migrant qui cherche à s’intégrer met en œuvre des stratégies pour s’insérer 
socialement, professionnellement au pays hôte en s’adaptant aux nouvelles normes, 
valeurs et conduites de la société d’accueil. Sayad (1994), Piché (1997), Arsenault et 
Giroux (2009), de leur côté, soulignent le sens graduel et continu du processus 
d’intégration, allant du départ du migrant de son pays d’origine jusqu’à ses efforts à 
participer à la vie sociale de la société dans toutes ses dimensions. La définition de 
Sayad (1994, p. 8), non loin d’être complète, décrit l’aspect perpétuel de l’intégration : 
L’intégration est cette espèce de processus dont on ne peut parler qu’après 
coup, au titre d’opus operandi, pour dire qu’elle a réussi ou qu’elle a 
échoué. C’est un processus qui consiste, idéalement, à passer de l’altérité 
la plus radicale à l’identité la plus totale (ou voulue comme telle). C’est un 
processus dont on constate le terme, le résultat, mais qu’on ne peut saisir 
en cours d’accomplissement car il engage tout l’être social des personnes 
concernées (i.e. toute leur identité) et aussi de la société dans son 
ensemble. C’est un processus continu auquel on ne peut assigner ni 
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commencement, ni aboutissement, un processus de tous les instants de la 
vie, de tous les actes de l’existence.  
Cette définition induit un processus dans lequel la société d’accueil et le migrant sont à 
la fois impliqués et où ce dernier se trouve en constante redéfinition. On y voit aussi 
l’idée de « vouloir appartenir, » dans le sens de se rapprocher des valeurs et des 
normes d’un nouveau groupe afin de s’y identifier. Ainsi, le migrant se reconnaît et/ou 
est reconnu à part entière (ou pas) comme membre de son nouveau milieu. Il s’agit d’un 
processus « relationnel entre individus et collectivités » (Fortin, 2002, p. 21) mais qui 
s’opère dans un « rapport social inégal où l’individu ou le groupe doit s’insérer dans un 
ensemble plus grand » (De Rudder, 1994, cité dans Fortin, 2002, p. 22). Les auteurs tels 
que Miles (1993), Touraine (1991), cités dans Fortin (2002), abordent la notion de 
l’intégration du migrant en situant le problème de celui-ci sous l’angle de l’inégalité des 
rapports et celui d’exclusion. Ils insistent, selon Fortin, sur les principes d’intégration qui 
« occultent les mécanismes sociaux à l’œuvre qui relèvent du racisme et de la 
discrimination » (p. 25).  
Dans le cas qui nous concerne, d’une part, nous saisissons l’intégration comme 
étant un processus psychologique et social qui met en jeu des rapports dynamiques 
entre le migrant et d’autres groupes sociaux ou institutions qui directement ou 
indirectement le nomment et le catégorisent. Ce processus implique à la fois des enjeux 
identitaires, qui font naître des conflits, des perturbations, « de remises en cause dans le 
système des classements sociaux (classer et déclasser) » (Sayad, 1994, p. 8), des 
ajustements, de la remise en question des systèmes de valeurs, des croyances 
d’origine, de l’identité (Abou, 2006), et l’adaptation progressive des représentations, des 
attitudes, des comportements aux nouvelles situations dans lesquelles on se trouve 
(Assogba, Fréchette et Desmarais, 2000) dans la société réceptrice. Pour le besoin de 
notre étude, nous préférons les définitions de l’intégration qui renvoient au concept 
d’adaptation, selon lequel l’individu adopte des comportements (ou des stratégies) 
propres à sa situation transitoire afin de s’insérer dans son nouveau contexte social de 
vie (Assogba et al., 2000 ; Legault & Fronteau, 2008). En effet, Assogba et al. (2000) 
entendent par l’intégration « le mécanisme fonctionnel par lequel l’acteur social 
individuel ou collectif donne des réponses nouvelles et appropriées lui permettant de 
vivre dans un milieu nouveau » (p. 67). Ainsi, le concept d’intégration, comme processus 
graduel et continu, englobe le parcours du migrant dès son arrivée jusqu’à l’étape de 
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son insertion socioprofessionnelle dans le milieu d’accueil. Comme le soutient Manço 
(2001, p. 107) : 
C’est par le développement de stratégies identitaires actives que l’acteur 
issu de migrations peut identifier, contrôler, surmonter ses ruptures et 
conflits socioculturels afin de s’intégrer ou de se positionner utilement dans 
la société d’accueil. Il peut ainsi avancer dans sa construction identitaire. 
De la mise en relation des valeurs (y compris des valeurs portées à soi) et 
des projets, notamment, résulte le sentiment d’identité, considéré ici en tant 
qu’état provisoire, résultat évolutif de stratégies identitaires. 
L’intégration est donc un processus inconscient, « quasi invisible » qui requiert 
également de la part de la société d’accueil de manifester sa capacité d’accepter les 
différences.  
Le concept d’insertion est quant à lui utilisé pour indiquer, la problématique 
d’insertion sociale et professionnelle des immigrants nouvellement arrivés à la société 
d’accueil dans l’étude des dynamiques d’établissement des immigrants dans un pays 
hôte (OCDE, 2015 ; Froy & Giguere, 2007 ; Boudarbat & Connolly, 2013 ; Zietsma, 
2010 ; Picot, Hou et Colombe, 2007 ; Boulet & Boudarbat, 2010 ; Lenoir-Achdjian et al., 
2009 ; Cousineau & Boudarbat, 2009). Ainsi, Picot et al. (2007) examinent les écarts 
dans les taux de chômage et d’emploi entre les immigrants et les natifs canadiens ; 
Zietsma (2010) et Picot & Sweetman (2005), quant à eux, traitent le problème d’insertion 
lié aux métiers règlementés, la provenance d’origine, le statut de minorité visible etc. 
Dans ce sens, le terme d’insertion concerne des instances sociales qui gèrent la place 
du migrant, en tant qu’acteur social dans un système social donné (Sayad, 1994). 
D’autres auteurs comme Assogba, Fréchette et Demarais (2000), tout en définissant 
l’insertion comme étant la position sociale du migrant dans le milieu d’accueil, affirment 
l’indissociabilité de la notion d’insertion et celle d’intégration dans le sens que l’une 
permet l’accès à l’autre, « En fait, on considère généralement l’intégration comme le 
processus qui conduit à des degrés divers d’insertion du migrant dans le milieu 
d’accueil » (p. 68). L’insertion ici participe du concept d’intégration comme le suggère 
Abou (2006). Pour ce dernier, l’intégration comprend « l’insertion des immigrés dans les 
structures économiques, politiques et sociales de la société réceptrice » (p. 82) et pour 
Legault et Fronteau (2008) ou encore Labelle, Field et Icart (2007), elle renvoie au 
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processus multidimensionnel de l’intégration dans ses dimensions linguistique, 
économique, sociale, culturelle, politique et religieuse. 
C’est dans cette perspective que le terme insertion est utilisé par rapport au 
processus d’établissement du migrant et à ses démarches pour s’insérer dans le milieu 
social et professionnel du milieu minoritaire, y compris son insertion professionnelle 
dans la profession enseignante. Son insertion professionnelle complète son intégration 
sociale. D’ailleurs, le concept d’insertion est souvent associé à l’emploi, à la profession. 
Dubar (1991, 1994, 2001) parle du concept d’insertion comme « l’accès à l’emploi » ou 
lorsqu’il s’agit de « transition vers le marché du travail ». Il suggère en ce sens la 
définition de Bordigoni, Demazière et Mansuy (1994) cités dans Dubar (2001, p. 34), par 
exemple, selon laquelle l’insertion professionnelle est un « processus socialement 
construit dans lequel sont engagés des acteurs sociaux et des institutions 
(historiquement construites), des logiques sociétales d’action et des stratégies d’acteurs, 
des expériences (biographiques) sur le marché du travail et des héritages 
socioscolaires ».  
2.3.2. Les multiples dimensions de l’insertion professionnelle des 
enseignants immigrants francophones 
Parler de l’identité professionnelle enseignante renvoie d’abord à la question de 
la professionnalisation, et donc des compétences, des savoirs et des pratiques efficaces 
en situation, la capacité de l’enseignant à composer avec la culture de l’environnement 
professionnel. Une trajectoire de développement professionnel, selon Riopel (2006), 
comporte quatre temps : 1) la formation antérieure de la personne telle que ses 
expériences personnelles et scolaires qui influencent ses conceptions de l’enseignement 
et de l’apprentissage ; 2) la formation initiale qui comprend les cours à l’université où 
l’aspirant enseignant acquiert diverses savoirs et compétences de tout ordre 
(pédagogique, professionnel et disciplinaire) y compris les stages pratiques sur le 
terrain ; 3) l’insertion professionnelle qui marque l’entrée dans la professionnelle, au 
cours de cette troisième étape qui dure environ trois ans, l’enseignant, en exercice 
professionnel, s’adapte à son contexte de travail, découvrant son environnement ; et 
enfin 4) la formation continue, l’étape à laquelle l’enseignant apprend à se remettre en 
question et enrichit sa pratique professionnelle (voir ci-dessous le tableau du continuum 
de formation de Riopel).  
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Tableau 2. Continuum de formation d’un enseignant  
1re étape 2e étape 3e étape 4e étape 
Formation antérieure Formation initiale : 
ensemble des 
activités collectives 
ou individuelles qui 
permet l’initiation/la 
préparation à la 
carrière enseignante 
Insertion 
professionnelle : 
moment qui marque 
l’entrée officielle de 
l’enseignant dans la 
carrière 
Formation continue : 
ensemble des 
activités collectives 
qui permet de mettre 
à jour ou d’enrichir la 
pratique 
(Riopel, 2006, p. 3) 
Comme le soulignent Tardif et Lessard (1999) cités dans Riopel (2006), les 
expériences des enseignants sont distinctes selon les individus et ne sont pas toujours 
linéaires étant donné des discontinuités, des précarités de travail et d’autres 
changements au niveau même des champs d’enseignements. Ceci est d’autant plus vrai 
lorsqu’il s’agit de considérer le processus de formation d’un enseignant migrant. Les 
parcours de vie de ce dernier, avant et après la migration, ont une incidence sur leurs 
trajectoires d’insertion professionnelle. Pour Jabouin et Duchesne (2018, p. 65), « ce 
concept de trajectoire d’insertion professionnelle est indissociable de celui de stratégie 
d’insertion professionnelle ».  
Mukamurera, Bourque et Gingras (2008) et Mukamurera, Martineau et al. (2013), 
dans leur étude sur les programmes d’insertion professionnelle des enseignants dans 
les commissions scolaires du Québec ont dégagé cinq dimensions qui participent chez 
l’individu à déployer des stratégies de construction professionnelle et identitaire. Ce 
processus multidimensionnel peut être considéré comme une trajectoire non-linéaire 
empruntée par le nouvel enseignant. 
Selon Mukamurera, Martineau et al. (2013), la première dimension porte sur 
l’aspect économique de l’insertion où l’individu a accès à l’emploi, correspondant à sa 
profession, jouissant en même temps des avantages sociaux qui s’y attachent. Comme 
les auteurs le précisent « à cet égard, les aspects tels que le délai d’attente de l’emploi, 
le statut, la durée et la stabilité d’emploi ainsi que le salaire sont pris en compte » (p. 
16). La deuxième dimension est l’insertion sur le plan du travail qui a rapport avec la 
charge correspondant aux acquis (le champ d’étude) de la personne et aux conditions 
du travail telles que « la stabilité de tâche et de milieu, la charge de travail etc. » (p. 16). 
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La troisième dimension concerne l’insertion, reflétant la socialisation organisationnelle 
qui renvoie, selon Bengle (1993) cité dans Mukamurera et al. (2008), à « un processus 
par lequel une personne en arrive à apprécier les valeurs, les comportements attendus 
et les connaissances sociales essentielles afin d’assumer un rôle dans l’organisation et 
d’y participer en tant que membre » (p. 53). En effet, selon Morgan (1999), toute 
organisation repose sur des valeurs et des systèmes de significations communes et sa 
culture représente l'ensemble des comportements qui définissent son identité. Ainsi, 
étant doublement novice à la profession elle-même et à l’organisation scolaire, l’individu 
qui y arrive doit chercher à s’intégrer en acquérant les connaissances sociales et 
procédurales en vue de se faire accepter, d’y appartenir. La quatrième dimension est 
l’insertion sur le plan de la professionnalité où le débutant se positionne dans la 
profession, par la maitrise de son rôle professionnel en cherchant à acquérir les 
compétences et le savoir requis pour augmenter ses capacités professionnelles. La 
cinquième dimension porte sur la dimension personnelle et psychologique en lien avec 
les aspects émotionnels et affectifs de l’insertion. Elle débute avec la carrière 
enseignante où les enseignants ont le plus grand besoin d’un soutien psychologique et 
émotionnel. Selon Mukamurera, Martineau et al. (2013, p. 16), l’insertion professionnelle 
est une expérience qui implique  
des enjeux de gestion émotionnelle (choc de la réalité, craintes diverses, 
désillusion, stress), d’accomplissement personnel, de développement de 
soi, notamment en lien avec la confiance en soi, l’estime de soi, le 
sentiment d’efficacité personnelle, ses représentations du métier et son 
engagement professionnel (motivations, persévérance, implications).  
Dans notre recherche doctorale, il s’agit de savoir comment les francophones Autres qui 
ont été scolarisés dans d’autres cultures perçoivent et vivent-elles leur insertion et par là 
même, leur intégration dans le milieu éducatif en contexte minoritaire ? Mentionnons ici 
que Jabouin et Duchesne (2018) qui ont exploité ce modèle multidimensionnel de 
l’insertion dans leur étude sur l’insertion professionnelle des enseignants immigrants de 
minorités visibles en Ontario, ont trouvé que les stratégies d’insertion professionnelle 
mises en œuvre par les nouveaux enseignants originaires des Caraïbes et d’Afrique 
subsaharienne se fondent sur leurs efforts d’adaptation aux enjeux culturels et 
linguistiques des conseils scolaires qui les emploient. Par le prisme de ces dimensions 
de l’insertion professionnelle développées par Mukamurera, Martineau et al. (2013), 
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nous analyserons les discours de nos participants en nous arrêtant notamment sur les 
parcours qu’ils racontent et les stratégies qu’ils mettent en œuvre pour s’intégrer 
professionnellement.  
2.4. Synthèse du chapitre 2 
Dans ce chapitre, nous avons proposé des notions clés qui forment le cadre 
théorique dans lequel s’inscrit notre étude. En premier lieu, nous avons défini la notion 
d’identité professionnelle, notamment dans la profession enseignante en se basant sur 
la perspective de Dubar (2010) et celle de Gohier et Anadón (2000) ou encore Gohier et 
al. (2001). À la lumière de ces deux visions, nous avons mis en perspective le processus 
de la construction de l’identité professionnelle des enseignants immigrants francophones 
(ceux que nous appelons les francophones Autres) dans le contexte du milieu 
minoritaire francophone. En second lieu nous avons discuté la notion de migration en 
lien avec les incidences qu’elle engendre chez un individu en termes de mobilité et de 
frontières. Enfin, nous avons présenté certaines des dimensions qui sont à prendre en 
considération lorsque l’on étudie précisément le processus d’intégration professionnelle 
des enseignants francophones Autres. Ces dimensions participent à comprendre la 
démarche d’intégration professionnelle de ces derniers comme un processus 
multidimensionnel qui mobilise tout à la fois les parcours de vie antérieurs à la migration, 
les expériences de formation à la profession choisie et les moyens mis en œuvre pour 
parvenir à faire face aux difficultés et obstacles qui surgissent au cours de la trajectoire 
d’intégration professionnelle. 
54 
Chapitre 3.  
 
Méthodologie 
Or l’individu se trouve rarement ainsi en situation de se dire d’une façon 
continue et développée dans la vie ordinaire. L’enquêteur lui demande 
explicitement de raconter son histoire, comme ci celle-ci existait. Il le fait 
d’ailleurs parce qu’il est souvent le premier à être persuadé qu’elle existe. 
Hélas une telle histoire complète et limpide n’existe 
qu’exceptionnellement. C’est précisément ce qui passionne les 
personnes interrogées : pouvoir se dire (donc, se reconnaitre) mieux que 
d’habitude. (Kaufmann, 2004, p. 154) 
Notre étude cherche à mettre à jour les stratégies identitaires mobilisées dans 
l’intégration des francophones Autres dans la profession enseignante, par là même, la 
construction de leur identité professionnelle dans une province de l’ouest au Canada. Un 
tel sujet d’étude s’inscrit dans une vision de la réalité construite ; c’est-à-dire dans un 
paradigme épistémologique constructiviste où l’objet d’étude est compris à partir du 
point de vue des acteurs tels que « le chercheur, les participants à l’étude et même les 
utilisateurs des résultats de la recherche » (Savoie-Zajc, 2011, p.125). L’épistémologie 
constructiviste, couvre un schème interprétatif (Lincoln, Lynham et Cuba, 2011) centré 
sur l’étude de sens en profondeur des phénomènes sociaux (Denzin, 1997). Une telle 
posture épistémologique permet de cerner de façon plus riche le phénomène, lequel se 
trouve ancré dans le point de vue et le sens que les acteurs lui donnent. Dans cet ordre 
d’idée, Anadón (2011) précise que  
la recherche en sciences sociales et en sciences de l’éducation se tourne 
vers les pratiques concrètes des acteurs, vers la construction sociale de la 
réalité, la dimension pratique et subjective est valorisée, l’intentionnalité 
des acteurs et la complexité de la réalité sociale sont prises en 
considération (p. 21).  
Ainsi, le savoir produit/construit est dynamique, temporaire, et contextuel (Anadón, 
2011).  
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Dans l’ordre, nous présenterons notre positionnement épistémologique, lequel 
justifie la nature de la recherche retenue et les choix méthodologiques. Ensuite, nous 
décrirons notre échantillonnage, les considérations éthiques qui seront entreprises dans 
le cadre de cette recherche. Nous évoquerons par la suite les modalités de la cueillette 
et de l’analyse des données. Enfin, nous évoquerons les possibles limites de notre 
méthode et celles engendrées, justement, par rapport à notre propre posture.  
3.1. Une recherche qualitative et interprétative  
Notre objet d’étude a trait à un phénomène social qui est porteur de significations 
sociales et culturelles ; il « doit être conçu en fonction de l’action/signification et le 
chercheur doit l’envisager par une activité d’interprétation » (Anadón, 2011, p. 22). De ce 
fait nous avons envisagé une recherche qualitative et interprétative pour cerner notre 
phénomène, afin de saisir le sens que les individus donnent à leurs actions. Comme 
Anadón (2006, p. 15) l’atteste :  
La recherche qualitative/interprétative est celle par laquelle les chercheurs 
se sont intéressés à comprendre les significations que les individus 
donnent à leur propre vie et à leurs expériences. Le point de vue, le sens 
que les acteurs donnent à leurs conduites ou à leur vie est matière 
d’observation et de recherche. Ici on met en valeur la subjectivité dans la 
compréhension et l’interprétation des conduites humaines et sociales. Mais 
ces significations et ces interprétations sont élaborées par et dans les 
interactions sociales où les aspects politiques et sociaux affectent les 
points de vue des acteurs.  
Nous retenons l’idée que chacun des participants de cette étude est un acteur social qui 
projette un sens de sa vie ; un « acteur social ; comme tel est le produit d’une histoire 
personnelle, sociale et le produit de multiples interactions qu’il est appelé à interpréter et 
à (ré) interpréter » (Farmer & Labrie, 2008, p. 381). Dans cette visée interprétative nous 
avons opté pour une approche méthodologique spécifique pour conduire notre enquête. 
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3.1.1. Choix méthodologiques 
Pour essayer de comprendre les actes que l’acteur social pose, le chercheur le 
rencontre dans son expérience, qu’elle soit passée ou en cours, afin d’« étudier finement 
ses pratiques » (Kaufmann, 2008, p. 70). Car, toute action nous semble avoir une 
signification et un sens, peu importe les codes sociaux qui la déterminent. Ainsi pour 
accéder à l’expérience des étudiants-maîtres et des enseignants débutants immigrants 
francophones, une démarche compréhensive inscrite dans la sociologie compréhensive 
nous paraissait appropriée.  
Ramos (2015) explique deux dimensions de la sociologie compréhensive : la 
dimension de la théorisation ancrée et celle de la primauté de sens des acteurs. Selon 
Gérin-Lajoie (2006), la théorisation ancrée « consiste à développer une théorie à partir 
de l’analyse des données recueillies [qui] s’appuie sur un processus d’analyse inductive 
plutôt que déductif qui ne procède pas d’hypothèses préétablies » (p. 75). Nous nous 
distançons, néanmoins, d’une démarche qui soit complètement basée sur la fabrication 
de la théorie fondée sur les faits, c’est-à-dire, complètement sur l’enquête de terrain. 
Puisque, comme le soutient Kaufmann (2008), « le chercheur doit apprendre à se libérer 
de la seule induction, et d’une induction trop puriste, pour la combiner avec des 
propositions théoriques établies, cependant mises à l’épreuve du terrain » (p. 91). Ainsi, 
nous avons retenu une approche guidée par une problématique générale sans 
hypothèses préconçues tout en tentant d’appréhender notre terrain de la façon la plus 
ouverte possible sur le plan conceptuel ; c’est-à-dire  
collecte des données, analyse et théorie sont en relations réciproques 
étroites. On ne commence pas avec une théorie pour la prouver par la 
suite. On commence plutôt avec un domaine d’étude et on cherche à faire 
émerger ce qui est pertinent pour ce domaine. (Corbin, Strauss, 1990, p. 
23, cité dans Demazière & Dubar, 2004, p. 49)  
Ce rapport entre théorie et terrain est au cœur de la sociologie compréhensive et de la 
méthode qualitative et interprétative (Kaufmann, 2008). Comme Kaufmann le précise, en 
sociologie compréhensive, le chercheur avance progressivement par tâtonnement dans 
des aller-retour entre terrain et concepts. Ce qui revient à dire que l’enquête n’est pas 
une suite d’étapes, mais plutôt un processus critique (Ramos, 2015, p. 10). L’approche 
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compréhensive, poursuit Ramos, constitue une démarche qui accorde et assure la 
primauté du sens des acteurs, laquelle constitue l’autre dimension de la sociologie 
compréhensive qui positionne les interrogés comme des dépositaires de l’expérience, 
des informateurs selon Kaufmann (2008). La parole des acteurs et leurs discours sont 
vus comme une co-construction de la réalité avec les enquêteurs. Les faits sociaux 
constituent des événements significatifs ; « l’approche se fait par les pratiques concrètes 
des individus et les sens que ces derniers accordent eux-mêmes à leurs actions » (Ion, 
2015, cité dans Ramos, 2015, p. 12). Au regard de nos choix méthodologiques, il s’agira 
pour nous d’associer la théorie à l’expérience afin d’accroitre la validité de notre étude 
(Schmidt, 2010, p. 238) en remettant en question nos propres jugements, les catégories 
ou découpages anticipés malgré notre position privilégiée de chercheur. Comme le 
soulignent Farmer et Labrie (2008, p. 380), « le chercheur n’a pas à porter de jugement. 
Son rôle consiste davantage à varier les points de vue dans la situation d’interaction, 
incluant le sien, et à y découvrir les mécanismes sous-jacents ». 
3.2. Les participants 
3.2.1. Le recrutement et la sélection des participants 
Au regard de notre objectif et de notre question de recherche, les participants à 
notre étude sont constitués de deux catégories. Une première catégorie comprend des 
étudiants-maîtres, inscrits à la formation initiale au programme d’un baccalauréat en 
éducation après diplôme8 dans une faculté francophone en Alberta. Ces futurs 
enseignants francophones devraient être au moins en stage pratique dans les écoles9 
au moment de la collecte des données. Étant donné que les entrevues ont eu lieu entre 
le printemps et l’automne 2018, le choix des participants étudiants-maîtres a inclus ceux 
                                                 
8 Dans certaines universités au Canada, les candidats possédant déjà un diplôme 
universitaire de 1er cycle peuvent être admissibles au programme du baccalauréat en 
éducation après diplôme qui s’échelonne sur deux ans, au lieu de quatre. Les demandes 
d'admission peuvent se faire pour le programme d’Éducation élémentaire ou d’Éducation 
secondaire. Certaines facultés d’éducation ou de programmes d’éducation désignent ce 
programme B.Ed. (a.d.) qui signifie Baccalauréat en éducation après diplôme. 
9 Les participants à notre étude ont précisé que dans leur programme d’éducation il y a 
trois stages. Un stage d’observation de six semaines, en raison d’une fois par semaine et 
deux stages pratiques de huit semaines allant jusqu’à cent pour cent d’enseignement à la 
fin du troisième stage. 
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qui étaient à quelques jours de terminer un stage et d’autres qui commençaient le leur. 
La seconde catégorie de participants est constituée d’enseignants francophones. Ils 
sont, eux aussi diplomés d’une faculté francophone en Alberta. Selon nos critères, au 
moment du recrutement, ces enseignants devraient être en poste et avoir au maximum 
cinq ans d’expérience en enseignement en contexte minoritaire francophone ou en 
immersion française en Alberta, soit à l’école élémentaire soit à l’école secondaire.  
Les participants enseignants ont été recrutés directement par l’intermédiaire de 
notre réseau professionnel ; c’est-à-dire, par le biais d’enseignants, de directeurs et de 
conseillers pédagogiques et de collègues professeurs de toute origine avec qui nous 
avons travaillé par le passé et à qui nous avons envoyé un courriel qui explique notre 
démarche. Leur rôle était simplement de faire suivre un message courriel (Annexe A) 
avec la lettre d’information et le formulaire de consentement (Annexe B) en pièce jointe. 
Dans la lettre d’information, nous avons mis en préambule un paragraphe en italique 
pour expliquer aux petentiels participants la neutralité de leurs collègues qui ont fait 
suivre le courriel. Ce paragraphe indique qu’ils devaient nous contacter directement s’ils 
désiraient participer à notre recherche. Une fois le premier contact établi avec le 
participant, nous nous sommes entendus sur les modalités des entretiens, lesquelles 
avaient été expliquées dans la lettre de consentement. Le premier contact avec le 
participant a été effectué par courriel, suivi d’un appel téléphonique pour parler de vive-
voix avec le participant. Certaines fois, le participant nous a appelé directement après 
avoir reçu le courriel mentionnant la recherche. Même après avoir reçu la lettre 
d’information à l’avance, ils pouvaient encore poser des questions pour clarifier le but de 
la recherche. Nous avons répondu à toutes les questions afin de clarifier certains points.  
De manière générale, un enseignant répondant à nos critères de sélection qui a 
accepté de participer à notre étude nous a référé à d’autres enseignants et ainsi de 
suite. Ce qui fait que les participants enseignants venaient de plusieurs villes en Alberta. 
Quelques-uns d’entre eux qui ont entendu parler de notre étude par le biais d’autres 
participants nous appelaient eux-mêmes et exprimaient leur désir de faire partie de notre 
recherche et nous invitaient à les rencontrer. Cependant, nous avons rencontré plus de 
difficultés pour le recrutement des étudiants-maîtres. Bien que chargé de cours dans un 
des campus francophones qui offre un programme de formation en éducation, nous 
avons choisi de ne pas contacter nous-mêmes des étudiants du fait de notre rapport 
d’autorité avec ces derniers. C’est un collègue professeur qui nous a recommandé un 
59 
étudiant à contacter. Celui-ci nous a alors ensuite recommandé un autre étudiant et 
l’effet boule de neige a pu fonctionner. Au total, sur les 16 participants qui composent 
notre étude, seulement six d’entre eux sont des étudiants-maîtres. Par souci de rester 
dans le délai imparti pour terminer le doctorat, nous avons accepté le fait d’avoir plus 
d’enseignants que d’étudiants disponibles pour participer à notre recherche sans 
chercher à balancer le montant des participants provenant de chaque groupe. D’ailleurs, 
il s’agit dans cette recherche d’examiner le parcours du participant dans son intégration 
professionnelle, de son entrée à la formation initiale à son entrée comme enseignant 
dans les premiers postes. Ce parcours nous permet de nous inscrire sur le continuum 
de formation d’un enseignant (Riopel, 2006) (voir Chapitre 2).  
Enfin, il convient de signaler que nos 16 participants ne sont pas sélectionnés 
sur une base d’échantillonnage représentatif étant donné notre perspective 
compréhensive. Ils représentent un échantillonnage intentionnel en ce sens qu’ils 
répondent à un certain nombre de critères (Lecompte & Preissle, 1993, cités dans 
Savoie-Zajc, 2011) qui correspondrait aux objectifs de notre recherche. En effet, certains 
critères spécifiques de recrutement ont été observés. Les participants ciblés proviennent 
tous des communautés francophones immigrantes de première génération et ont 
immigré au Canada à l’âge d’adulte ; c’est-à-dire qu’ils avaient tous plus de 18 ans au 
moment de leur immigration au Canada. Les types d’immigration (économique, familiale, 
refugiés ou asiles, travailleurs indépendants, etc.) n’ont pas constitué en soi un critère 
de sélection. Cependant, il a été surprenant de voir que la quasi-totalité des migrants 
rencontrés et qui ont voulu participer à notre recherche, ont été des migrants qui ont 
intentionnellement décidé d’immigrer au Canada. La majorité est constituée de 
travailleurs indépendants. Un seul répondant est entré au Canada comme refugié mais 
nous n’avons pu mener à bien la collecte des données pour ce participant. Ces 
dernières ont donc été éliminées de l’analyse.  
3.2.2. Le profil des participants 
Le profil des 16 participants tient compte de la diversité ethnoculturelle des 
étudiants-maîtres et celle des enseignants débutants qui sont en poste en Alberta. La 
majorité d’entre eux sont arrivés en couple ou en famille, avec un ou deux enfants et 
deux d’entre eux ont immigré seuls. Certains ont immigré d’abord au Québec, 
notamment ceux qui ont immigré comme travailleurs qualifiés, avant de déménager en 
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Alberta. Ils ont tous un haut niveau de qualifications académiques et professionnelles et 
ils sont de formation universitaire variée. En outre, tous détenaient un diplôme des 
professions règlementées au Québec et en Alberta tel, par exemple, génie civil, droit, 
agronomie ou enseignement. En effet, deux des participants ont enseigné dans leur 
pays d’origine pendant environ une dizaine d’année, avant d’immigrer au Canada. A 
l’exception de deux participants qui sont arrivés au Canada, en Alberta, avec un contrat 
de travail—un contrat postdoctoral— (nous y reviendrons dans le chapitre suivant), les 
autres ont travaillé pendant quelques années dans les manufactures, dans les entrepôts 
avant de retourner aux études. Trois d’entre eux ont bifurqué dans une autre profession, 
telles que la programmation en informatique, la gestion et l’économie et l’administration 
des affaires et ont eu des postes précaires avant de bifurquer à nouveau vers la 
profession enseignante. 
Au moment des entretiens, les participants avaient une expérience 
d’enseignement comprise entre un à trois ans. Un seul d’entre eux détenait un contrat 
probatoire, avec l’espoir d’être évalué pour obtenir un contrat continu. Les autres avaient 
un contrat temporaire ; c’est-à-dire, un remplacement sans l’espoir d’obtenir un nouveau 
contrat. Le tableau ci-dessous présente de manière concise une description de leur 
profil tels qu’ils l’ont déclaré au moment des entretiens. Afin de protéger leur anonymat 
et de respecter ainsi nos engagements pris avec eux, nous utilisons des patronymes 
d'emprunt. Nous précisons aussi dans le tableau s’ils sont enseignants en poste ou 
étudiants-maîtres. A défaut d’identifier leur pays de provenance, nous indiquerons plutôt 
leur région continentale, y compris celle où résidaient certains d’entre eux avant 
d’immigrer au Canada. Les informations qui figurent dans le tableau ont été recueillies 
au moment des entretiens entre le printemps et l’automne 2018. 
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Tableau 3. Description du profil des participants 
Participants et statut 
professionnel au 
moment de l’entretien 
Tranche d’âge 
au moment de 
l’entretien 
Provenance 
d’origine 
Niveau d’étude/ 
Profession avant 
l’immigration au 
Canada 
Pays traversés  Stratégie 
d’immigration et 
date d’arrivée au 
Canada 
Nombre d’années 
de résidence en 
Alberta 
1. Aline Enseignante 25-30 ans Afrique de l’ouest Maitrise-Droit Séjour dans un 
autre pays frontalier 
en Afrique 
Permis d’étude 
Ontario/Saskatchew
an - 2012 
 
4 ans  
2. Emmanuel 
Étudiant-maître  
 
40-45 ans Afrique centrale Maitrise-
Développement 
forestier 
Séjour en Europe Permis d’étude 
Alberta- 2007 
 
11 ans 
3. Julien 
Enseignant  
45-50 ans Afrique centrale License- 
Enseignement 
technique et 
professionnelle 
Aucun Permis d’étude 
Québec-2005 
4 ans  
4. Laurène 
Enseignante 
35-40 ans Afrique Centrale Maitrise-Droit Aucun Permis d’étude 
Alberta-2010 
 
8 ans 
5. Mara Étudiant-
maître  
35-40 ans Afrique du Nord Doctorat-Chimie Séjour en Europe Permis de travail 
Alberta-2008 
10 ans 
6. Amira Étudiant-
maître 
35-40 ans Europe centrale Doctorat-Biochimie Aucun Permis de travail 
Alberta- 2004 
14 ans  
7. Amin enseignant Supérieur à 40 
ans 
Afrique de l’est Diplôme d’étude 
approfondie (DEA)-
Chimie 
Aucun Travailleur qualifié-
Québec -2011 
6 ans  
8. Alain Enseignant Supérieur à 40 
ans 
Afrique centrale Maitrise-Agronomie Séjour dans un 
pays voisin 
d’Afrique- séjour en 
Europe 
Travailleur qualifié- 
Québec- 2008 
8 ans 
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Participants et statut 
professionnel au 
moment de l’entretien 
Tranche d’âge 
au moment de 
l’entretien 
Provenance 
d’origine 
Niveau d’étude/ 
Profession avant 
l’immigration au 
Canada 
Pays traversés  Stratégie 
d’immigration et 
date d’arrivée au 
Canada 
Nombre d’années 
de résidence en 
Alberta 
9. René Enseignant  35 à 40 ans Afrique centrale Maitrise-Agronomie Séjour en Europe Travailleur qualifié- 
Québec-2007 
10 ans 
10. Rony Enseignant  Supérieur à 40 
ans 
Afrique centrale Diplôme d’étude 
approfondie (DEA)-
Chimie 
Séjour en Europe  Travailleur qualifié- 
Québec-2010 
6 ans 
11. Hélène Étudiant-
maître  
30 à 40 ans Antilles License- Science 
mathématique 
Aucun Travailleur qualifié- 
Québec-2000 
9 ans 
12. Félix Enseignant  35 à 40 ans Afrique de l’ouest Maitrise en génie 
électrique 
Séjour en Europe Travailleur qualifié- 
Ontario-2010 
14 ans 
13. Caleb Enseignant  Supérieure à 40 
ans 
Afrique Centrale Maitrise-Droit Aucun Migration familiale 
Alberta- 2010 
8 ans 
14. Eugénie Étudiant-
maître  
Entre 35 à 40 
ans 
Afrique Centrale License-Droit Aucun Migration familiale 
Alberta-2011 
7 ans 
15. Semi Étudiant-
maître  
 
30 à 40 ans Afrique du nord Maitrise- Géographie Séjour en Europe Travailleur qualifié- 
Québec- 2012 
4 ans 
16. Gina Enseignant  Supérieure à 40 
ans 
Afrique de l’ouest Maitrise-Psychologie Aucun Migration familiale 
Ontario- 2012 
5 ans 
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Deux éléments importants sont à noter dans le tableau ci-dessus : 1) la majorité 
des participants viennent d’Afrique ; un seul vient d’Europe de l’Est, mais il est né de 
parents d’origine d’Afrique subsaharienne, deuxième génération d’immigrant du pays 
d’Europe là où elle a vécu avant d’immigrer au Canada et un participant vient des 
Antilles ; 2) presque la moitié des participants ont séjourné dans d’autres pays que leur 
pays d’origine et même sur d’autres continents avant de migrer au Canada. Ils se sont 
déplacés d’un pays à un autre pour trouver une meilleure vie. On notera au Chapitre 4, 
le chapitre suivant, que leur condition d’immigration ou leur condition socio-économique 
prédisposent toujours leur mouvement géographique ; d’un pays à l’autre, d’une 
province à une autre étant au Canada. Il convient de préciser ici que les participants ont 
aussi presque tous eu des liens préexistants à la migration au Canada, des 
intermédiaires (amis ou parents) qui ont facilité leur décision d’émigrer. 
Étant retourné aux études, nos participants sont considérés comme étudiants 
« non traditionnels » ; c’est-à-dire, selon Chenard et Doray (2005), ils sont des adultes 
âgés de plus de 24 ans et sont considérés comme des étudiants internationaux ou des 
personnes qui poursuivent des études à temps partiels et qui n’habitent pas sur un 
campus universitaire. Par ailleurs, tous les participants détiennent un diplôme 
universitaire de deuxième cycle de l’étranger (voir tableau ci-dessus) à l’entrée à la 
formation initiale de l’enseignement. Certains ont déjà eu un diplôme de troisième cycle 
universitaire. D’autres ont déjà eu une expérience en enseignement dans leur pays 
d’origine. Ils correspondent ainsi, selon Bean et Metzner (1985) cités dans Chenard et 
Doray (2005), à l’étudiant qui « n’est pas significativement influencé par l’environnement 
social de l’établissement et il est davantage concerné par l’offre de programmes et de 
cours de l’établissement » (p. 100). Ces participants remplissent les critères propres à 
l’université d’accueil pour être admis à la formation initiale des enseignants dans des 
universités canadiennes. Enfin, selon la structure et les exigences du programme de la 
faculté d’éducation où ils sont inscrits (ou sont gradués), au terme de leurs études et par 
rapport à leur profil académique, ils complètent (ou ont complété) 60 crédits (au lieu des 
120 crédits habituels), et doivent (ou ont effectué) au minimum deux stages pratiques 
dans le milieu professionnel scolaire. 
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3.2.3. Les considérations éthiques  
La lettre et le formulaire de consentement destinés aux participants de notre 
étude ont été préalablement approuvés conformément aux prescriptions du comité 
d’éthique en recherche de l’université Simon Fraser. Cette lettre de consentement libre 
et éclairé présente, entre autres, les objectifs de l’étude, la protection de la 
confidentialité, le respect du droit des participants, y compris le respect de leur 
anonymat et leur droit de se retirer à tout moment de l’enquête sans préavis et sans 
avoir à justifier la raison (Hobeila, 2011 ; Crête, 2016).  
Nous avons cherché un consentement volontaire sans récompense monnayable 
ou autre en échange du partage de leur expérience. En fait, la majorité des participants 
nous ont contactée aussitôt qu’ils ont reçu la lettre d’information et le formulaire de 
consentement, manifestant un intérêt sans mesure à cette recherche. Au début de 
chaque entrevue, nous avons donné la possibilité aux participants de refuser de faire 
l’entretien et de se retirer à tout moment de l’entretien et de la recherche s’ils le 
voulaient. Avant l’entretien, nous nous sommes assurée de mentionner aux participants 
que les données de l’entretien seraient tenues confidentielles et que leur anonymat 
serait protégé. Nous leur avons assuré que les données seraient accessibles seulement 
à la chercheure de cette étude et possiblement aux directrices de thèse. Les 
enregistrements audios sur magnétophone numérique et les transcriptions de ces 
enregistrements ont été stockés et protégés, criptés dans notre ordinateur par un mot de 
passe. Ils n’ont été accessibles qu'à la chercheure. Au dépôt des résultats, la 
documentation numérique sera détruite. Les données transcrites dans un fichier Word 
seront, elles, détruites cinq ans après le dépôt de la thèse selon les règles en vigueur à 
l’universtité Simon Fraser. 
3.3. Les outils de collecte de données 
Nous avons priorisé l’entretien compréhensif et le récit de vie pour mener à bien 
notre recherche. Ces outils de collecte de données relèvent de l’approche 
compréhensive décrite ci-dessus. Ces deux méthodes paraissent les plus appropriées 
au regard de notre objet d’étude et nos objectifs, car elles permettent la production 
immédiate d’un discours qui donne accès à la trajectoire de vie des participants et à leur 
parcours tel que nous avons pu le comprendre. En outre, l’approche compréhensive 
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nous engage dans une interaction avec les participants, créant ainsi un espace où ces 
derniers peuvent se livrer davantage et faire le récit de leur parcours. L’adoption d’une 
démarche de recherche compréhensive, par le recours aux outils de collecte de 
données que constituent l’entretien compréhensif et le récit de vie, nous permet de faire 
émerger des discours des participants les éléments de réponse à notre question 
principale de recherche : quels sont les parcours personnels et professionnels déclarés 
par les étudiants-maîtres et enseignants issus des communautés francophones Autres 
lors de leur entrée dans la profession enseignante ?  
3.3.1. L’entretien compréhensif  
L’entretien en lui-même, comme technique de cueillette de données, a pour 
fonction de reconstruire le sens subjectif, le sens vécu des comportements des acteurs 
sociaux (Ramos, 2015). L’entretien compréhensif, plus particulièrement, s’inscrit dans 
l’approche compréhensive qui envisage le chercheur comme acteur social qui participe 
à la construction de la réalité, au même titre que les participants. Il peut être défini, selon 
Kaufmann, comme « un entretien semi-directif qui emprunte principalement aux 
techniques ethnologiques de travail avec les informateurs… » (Kaufmann cité dans 
Ramos, 2015, p. 9).  
De cette façon, cette méthode se démarque d’autres méthodes d’entretiens 
structurés qui utilisent des questions rigides pour ne recueillir que des informations 
prédéfinies qui constituent des opinions de surface (Kaufmann, 2008). Selon Kaufmann, 
ces méthodes d’entretien sont de type hypothético-déductif, lesquelles se rapportent au 
modèle classique de construction de l’objet à travers l’élaboration préalable des 
hypothèses qu’on va vérifier sur le terrain par une collecte simple d’informations, utilisant 
des guides d’entretiens fermés. Dans l’entretien compréhensif, les interrogés (les 
participants) sont considérés comme des informateurs et producteurs de savoir lorsqu’ils 
(se) racontent (Kaufmann, 2008). Il importe, toutefois, pour le chercheur de susciter ce 
parler. Selon Ramos (2015), dans ce parler, « il s’agit à la fois de saisir l’expérience du 
participant mais également de l’amener à l’expliciter, à la raconter, à la discuter, à la 
comparer de façon à en saisir le plus de richesse et de profondeur possible » (p. 14). 
Cela correspond pleinement à notre objectif de cette étude. Ramos précise également 
que l’entretien compréhensif permet que la conversation soit « orientée à la fois par le 
vécu de la personne dépositaire du savoir et par les relances, les remarques, les 
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hypothèses du chercheur » (p. 14) évitant les réponses de surface à des questions 
fermées. En ce sens, le participant est porté à élaborer et à verbaliser le parcours de sa 
vie dans le présent et dans l’immédiat ; ainsi c’est le discours qui se donne à voir et c’est 
le participant qui se positionne d’une certaine manière face à l’enquêteur. Comme le dit 
Kaufmann (2008), dans l’enquête par entretien compréhensif, « les données qualitatives 
recueillies in situ sont concentrées dans la parole recueillie …, qui va devenir l’élément 
central du dispositif … il [l’entretien compréhensif] constitue une méthode très 
spécifique, avec une forte cohérence interne » (p. 10) ; ce qui confère d’emblée une 
fiabilité à un tel mode de collecte de données.  
3.3.2. Le récit de vie  
Dans notre recherche, le récit de vie est complémentaire à la méthode de 
l’entretien compréhensif qui vise, avant tout, à donner la parole à l’acteur afin que nous 
puissions attribuer un sens à son récit. Ici nous faisons référence au récit de vie comme 
processus de narration, élaboré dans les travaux du sociologue Bertaux (2005). Bertaux 
conçoit le récit de vie comme une expérience narrative à travers laquelle l’individu 
raconte à quelqu’un son expérience. Il explique, « Le récit de vie résulte d’une forme 
particulière d’entretien, l’entretien narratif, au cours duquel un chercheur … demande à 
une personne ci-après dénommée ‘sujet’, de lui raconter tout ou une partie de son 
expérience vécue » (Bertaux, 2005, p. 6).  
Intégrée à la démarche de l’entretien compréhensif, la méthode du récit de vie 
peut permettre aux participants à la recherche de se raconter dans l’entretien et de 
prendre conscience de leurs ressources à travers leur trajectoire. En effet, comme 
discuté préalablement, l’entretien compréhensif est une conversation souple qui se fait 
dans le présent et dans l’immédiat ; conséquemment, il suscite la spontanéité et la 
subjectivité chez l’interviewé, le portant à déclarer son cheminement de vie, à se repérer 
et à se définir. Le chercheur permet à l’interviewé d’articuler cette expérience aux 
dimensions de son identité individuelle, laquelle, selon Kaufmann (2004), est la narration 
de lui-même. Bertaux (2005) souligne également que raconter une histoire c’est faire un 
récit de sa vie et ce récit n’est autre que le produit de cette narration, laquelle dévoile 
l’identité de l’interviewé. Pour Kaufmann (2004), « l’histoire de vie ne serait bien entendu 
rien sans les faits vécus eux-mêmes, elle résulte d’une trajectoire objective » (p. 152). 
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3.3.3. Le déroulement des entretiens 
Pour recueillir cette trajectoire, nous avons élaboré une liste de questions (voir 
l’Annexe C) afin de déclencher la conversation avec le participant. Par rapport à notre 
question principale de recherche, ces questions ont été élaborées de manière à susciter 
le récit des circonstances migratoires, lesquelles les ont conduits à immigrer au Canada, 
leur parcours professionnel, les motifs de leur choix de la profession enseignante, 
notamment en français, en Alberta. Elles ont aussi été formulées de façon à permettre 
aux participants de porter le regard sur eux-mêmes. Ce qui signifie que les questions ont 
été conçues de manière à faire parler les participants autour du sujet en question 
(Kaufmann, 2008) à travers des échanges, une forme de conversation très riche. 
Comme Kaufmann le soutient, « la meilleure question n'est pas donnée par la grille : elle 
est à trouver à partir de ce qui vient d'être dit par l'informateur » (p. 48). Les questions 
ont été choisies pour engendrer un espace de construction et d’appropriation de la 
question de recherche (Kaufmann, 2008 ; Ramos 2015) entre les participants et le 
chercheur. Précisons que le libellé de chaque question a évolué et a varié suivant nos 
relances et nos remarques tout au cours de l’entretien, engendrant en même temps la 
continuité de la conversation.  
Bien que les participants aient reçu la lettre et le consentement par courriel, au 
début de l’entretien, nous leur avons apporté un consentement imprimé (copie papier). 
Trois participants ont envoyé leur consentement signé par courriel en raison de la 
distance qui nous séparait et ils ont fait l’entrevue par vidéoconférence. Pour les autres 
participants, le choix du lieu du déroulement des entretiens a été convenu d’un commun 
accord avec chacun d’entre eux. Les entretiens ont eu lieu entre le printemps et 
l’automne 2018. Ils ont été réalisés en personne au domicile du participant, dans un 
espace public (une salle à une bibliothèque municipale), sur son lieu de travail (dans sa 
salle de classe), dans une salle d’étude ou en vidéoconférence par internet. L’entrevue a 
été enregistrée numériquement avec la permission du participant et a duré en moyenne 
1h 30 (de 45 à 135 minutes).  
La majorité des participants ont montré de l’enthousiasme pour le projet. Par 
souci de prévenir l’impact généré potentiellement par le rapport d’autorité entre le 
chercheur et les participants, nous avons été très flexible en ce qui a trait aux endroits 
proposés par les participants. Par exemple, certains nous ont invitée chez eux et en 
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même temps à rencontrer leur famille ; ce qui a créé une atmosphère détendue, voire 
conviviale durant l’entretien. Les participants ont raconté leur histoire avec beaucoup 
d’entrain et de passion. Certains d’entre eux se sont assurés qu’ils clarifiaient tout en 
détail. Parfois, ils reprenaient une réponse pour s’assurer qu’ils avaient tout dit. 
Typiquement, le temps prévu pour l’entretien ne suffisait pas et même après l’entretien 
quelques-uns des participants se sont assurés qu’ils pouvaient nous revoir pour 
continuer la conversation afin de nous dire ce qu’ils espéraient nous dire, selon leurs 
propres mots. 
3.4. Les procédures d’analyse 
3.4.1. La transcription des données 
Comme précisé à la section précédente, le recueil des données s’est effectué 
par enregistrement audio sur magnétophone numérique. Dès le premier entretien, nous 
nous sommes mis à la transcription totale du matériau. Nous avons classé et identifié 
chaque fichier numérique par les trois premières lettres du prénom du participant en 
majuscule, attaché à un pseudonyme et un suffixe ET ou EN selon que le participant 
était encore étudiant-maître ou déjà enseignant et la date de l’entretien (mois et année). 
Par exemple, si un participant étudiant se nomme Laela (étudiant fictif), le fichier se 
nomme LAEmariaET, juin 2018 ; Maria étant le pseudonyme. Dans la thèse, seul le 
pseudonyme est utilisé pour préserver l’anonymat du participant. La date de l’entrevue 
avec le participant est aussi mentionnée lorsque nous l’utilisons dans notre corpus 
comme, par exemple : entrevue avec Maria, juin, 2018. Ces donnés ont été criptées par 
un mot de passe et elles seront détruites cinq ans après le dépôt de la thèse. Nous 
avons adopté les conventions présentées dans le tableau ci-dessous.  
Tableau 4. Tableau de conventions de transcriptions des entretiens  
Codification  Commentaires 
// Une pause courte 
/// Une pause longue 
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[…] 
Une partie des propos (au milieu ou à la fin du verbatim) non 
nécessaires à l’analyse a été enlevée.  
 
[pays d’origine] 
À l’intérieur du crochet, une certaine explication est donnée 
selon que le participant est sollicité pour clarifier ses propos 
OU nous rendons anonyme l’identification du pays natal, d’un 
établissement scolaire, du nom d'un collègue ou d'un 
professeur etc. Ex : pays d’origine 
Ou un fragment inaudible est non transcrit : [inaudible] 
… Un silence plein d’émotion ou un soupir ou un changement 
de rythme 
(rires) Description du langage non-verbal (gestes, émotions ou 
attitude). Ex : rire 
Mots ou fragments 
en gras 
Souligne un sens important pour l’analyse. Dans les extraits, 
ces mots ou fragments de phrases sont très significatifs. 
 
Les transcriptions ont été faites à la main et à l’oreille sans l’aide de logiciel, soit 
environ sept heures de temps de transcription pour un entretien de 45 minutes. La 
transcription de l’ensemble des entretiens dure approximativement 130 heures. Nous 
n’avons utilisé ni majuscule ni des signes de ponctuations. Les hésitations, les 
répétitions et les onomatopées ont été rapportées tels qu’elles ont été recueillies dans 
les documents audio. 
3.4.2. L’analyse et l’interprétation des résultats 
Une fois les données recueillies et transcrites, nous avons procédé à l’analyse 
des données en mobilisant les principes de l’analyse du contenu pour traiter le corpus 
afin de mettre à jour les récits de vie et les récits des parcours professionnels 
explicitement déclarés par les participants. Nous avons retenu l’approche de Bardin 
(2013), laquelle définit l’analyse du contenu en ces termes : « un ensemble 
d’instruments méthodologiques de plus en plus raffinés et en constante amélioration 
s’appliquant à des “discours” (contenus et contenants) extrêmement diversifiés » (p. 13). 
Tel que la conçoit Bardin, nous avons privilégié plus spécifiquement l’analyse 
thématique qui consiste à repérer les répétitions fréquentielles des thèmes et sous-
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thèmes qui forment l’univers discursif de l’énoncé de nos participants pour le synthétiser 
et ensuite les catégoriser à des fins de traitements. Comme l’explique l’auteur : 
« L’analyse thématique consiste à repérer des noyaux de sens qui composent la 
communication et dont la présence ou la fréquence d’apparition pourront signifier 
quelque chose pour l’objectif analytique choisi » (Bardin, 2013, p. 137). Étant donné les 
postulats de l’entretien compréhensif, lesquels constituent le renversement du mode de 
construction de l’objet d’étude, les thèmes préalablement définis sont susceptibles d’être 
ajustés aux discours de nos participants. Ce qui veut dire qu’à partir de leur discours, 
nous avons pu repérer certains fragments qui constituent des noyaux de sens, lesquels 
ont constitué des thèmes émergents. Selon Bardin, lorsqu’on utilise les méthodes 
d’entrevue, il faut comprendre que chaque personne ou chaque entrevue est unique. À 
cela, Bardin propose deux niveaux d’analyse qui s’imbriquent : le déchiffrage structurel 
et la transversalité thématique. 
Nous avons procédé entretien par entretien afin d’abord d’opérer un 
déchiffrement structurel centré sur chaque entretien. Cette première phase répond 
mieux à l’analyse du matériel verbal et la facilite. Cette phase de pré-analyse a ainsi fait 
apparaître les premières pistes de réflexions. Au cours d’une première lecture 
« flottante » (Bardin, 2013) de l’entretien transcrit, nous avons utilisé un code couleur 
tout en résumant en marge ce qui nous a apparu comme une unité de sens. Ce code 
couleur est le même pour chaque entretien. Le codage a commencé à partir de ces 
plages de couleurs. Lors d’une relecture, nous avons ensuite fait des va-et-vient entre la 
transcription et l’audio pour réécouter et détecter tantôt une émotion, tantôt une 
intonation (Kaufmann, 2008) et comme le souligne Beaud et Weber (1997), « une 
écoute attentive de la parole nous permet de saisir les propriétés les plus corporelles, 
les plus personnelles et en même temps les plus sociales de la personne interviewée » 
(p. 243). Cette manière de faire nous a permis de saisir en profondeur le sens d’un 
fragment ou d’un énoncé, la teneur des propos du participant et ce qu’il cherche à 
signifier ou ce qu’il ne dit pas Bardin (2013), alimentant ainsi notre réflexion. A partir de 
là, nous avons vu émerger certaines tendances qui allaient nous aider à structurer 
l’analyse des résultats. L’ensemble du matériau a donc été conséquemment classé dans 
des grilles thématiques constituées en quatre colonnes de manière à décortiquer le 
corpus. Les thèmes récurrents ont été regroupés dans une colonne et le récit a été 
découpé en séquences dans une autre colonne dans sa linéarité ; cela nous a permis de 
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souligner en gras des phrases, des expressions qui constituent un noyau de sens. Une 
troisième colonne indique les numéros de séquences, choisis intentionnellement pour 
les lectures transversales du corpus. Dans la quatrième colonne, nous avons mis nos 
commentaires, les synthèses dérivant des notes prises lors de l’entretien sur le terrain, 
les idées notées lors de la transcription des entretiens ou lors de la relecture de tout 
entretien. Notons que dans la transcription du corpus, afin de protéger l’anonymat des 
participants, nous avons parfois obscurci des mots-clés afin d’empêcher toute 
identification. Cette colonne a permis de dégager la construction des thèmes sous-
jacents à l’analyse. Ces derniers ont ainsi ensuite facilité l’analyse transversale des 
thèmes centraux. Cette analyse a été faite sur l’ensemble des récits pour repérer des 
convergences, des différences ou des particularités. Il importe de préciser que le code 
couleur nous a été utile dans la mesure où il nous a permis de répertorier aisément les 
récurrences d’un entretien à l’autre ou les thèmes centraux.  
3.4.3. Les défis de l’étude 
L’analyse des données ainsi recueillies, il s’agissait de faire parler les récits de 
vie. Nous avouons ici qu’il nous a été difficile d’organiser le corpus très volumineux et 
diversifié provenant de plus d’une quinzaine d’entrevues d’environ d’une heure 
d’entretien chacune pour le synthétiser. Dans un premier temps, l’analyse du discours 
des participants nous est apparue comme une série de parcours linéaires que nous 
avons reconstitués. Mais, au fil des relectures du corpus et avec les rétroactions de 
notre directrice de thèse qui nous interrogeait constamment sur certaines de nos 
décisions, nous nous sommes aperçue que les thèmes généraux ou catégories 
repérées s’écartaient largement d’un récit de trajectoire de vie et faisaient davantage 
poindre un récit de quête de soi de nos participants.  
Cette réalisation nous a conduit à nous écarter des catégories préconçues qui 
nous menaient à une simple reformulation des thèmes recensés par rapport à nos 
auteurs de références, et qui occultaient ainsi la spécificité de l’expérience que 
partageaient les participants. Nous nous sommes aperçue que le récit qu’ont fait nos 
participants relève d’une expérience de se dire, vers une quête de soi. Dès lors, la 
narration des participants a déterminé ses propres catégorisations par rapport à soi, au 
vécu particulier de chacun. Comme l’attestent Demazière et Dubar (2004), en analysant 
« des vrais dialogues centrés sur la personne rencontrée » (p. 5), on cherche à 
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« dégager ce qui est ressenti, donné comme ressenti » (p. 76). Ainsi, en donnant 
davantage la parole à nos informateurs, en interrogeant leur propos lors de notre 
relecture, en tenant compte de nos notes prises lors des entretiens et parfois des retours 
successifs auprès de nos répondants pour certaines clarifications, les thèmes allaient de 
soi. Souvent, nos discussions avec eux et leurs réactions ont à la fois validé et enrichi 
les données et suscité chez nous de nouvelles interrogations. Ces dernières ont conduit 
à la recherche d’autres outils conceptuels susceptibles de nous aider à mieux dégager 
l’expérience de reconstruction de soi qui s’opère lors d’une démarche d’insertion 
professionnelle par des Francophones Autres.  
Dans la recherche qualitative et interprétative, le souci de validité et la posture du 
chercheur sont deux éléments enfin à souligner. Eu égard à notre démarche, la validité 
interne de nos résultats est assurée par la triangulation des données qui, selon Savoie-
Zajc (2011), d’une part « consiste à objectiver la démarche de coconstruction des 
savoirs, la triangulation indéfinie répond à un souci de retour aux participants et suscite 
la discussion autour des constructions de sens émergentes » (p. 144) et d’autre part, 
s’effectue par la distanciation vis-à-vis de notre démarche adoptée lors de nos 
discussions avec notre directrice de thèse qui nous interrogeait sur certaines de nos 
décisions. Quant à la posture du chercheur, celle-ci dépend du rapport que le chercheur 
entretient avec son objet de recherche et repose sur les choix méthodologiques qu’il 
effectue. Dans la perspective qui est la nôtre, à savoir une démarche compréhensive, le 
chercheur s’investit à fond pour comprendre le phénomène qu’il étudie (Anadón, 2006). 
L’analyse des données recueillies laisse place à l’interprétation des résultats par le 
chercheur. D’emblée, ce dernier fait partie intégrante de la recherche et sa position 
oscille entre la subjectivité de son rôle de chercheur/acteur social et la rigueur 
scientifique ou l’objectivité. En effet, en recherche qualitative, dans une perspective 
subjective et constructiviste, le chercheur, perçu comme acteur social engagé, est à la 
fois instigateur de recherche et/ou co-constructeur des réalités observées (Paillé, 2010) ; 
par conséquent, il lui est difficile de rester neutre.  
Le fait que nous sommes nous-même enseignante francophonne Autre nous 
confère une double posture d’« insider » et d’« outsider » au regard du parcours 
personnel et professionnel de nos participants que nous tenterons de mettre à jour. 
Face à notre objet de recherche, il nous a fallu déployer un effort constant pour faire la 
part des choses entre les voix et les expériences des participants et les nôtres ; et ce 
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tout au long de l’ensemble des entretiens, ainsi qu’au moment de leur transcription et 
jusqu’à l’interprétation des résultats, pour garantir la validité de l’étude et son 
authenticité. Cet effort consistait à ne pas influencer le dire des participants et à restituer 
leur parole de manière fidèle autant que possible afin de prendre le recul nécessaire 
pour préserver la validité des résultats obtenus. Ce qui nous a conduit à maintes 
reprises à retourner aux participants pour clarifier certains de leurs propos. Nous 
présumons que cette double posture constitue une des limites de cette recherche ; mais 
aussi une force, étant donné notre privilège d’accéder à l’expérience de l’acteur. À 
l’instar de Bourdieu (1986), nous ne pouvons examiner notre phénomène sans notre 
propre regard sur nous-mêmes. Nous engager et nous effacer en même temps, déjà, 
constitue une contradiction. Comment éviter ces deux écueils : la distanciation et la 
proximité ? En tant que chercheur, nous avons la responsabilité de faire émerger le 
savoir en entrant dans le monde de nos participants et en même temps nous devons 
parvenir à livrer notre interprétation des données recueillies. Selon Kaufmann (2008) 
« c’est l’exact opposé de la neutralité et de la distance qui convient : la présence, forte 
bien que discrète, personnalisée. L’enquêteur entre dans le monde de l’informateur sans 
devenir un double de ce dernier » (p. 52).  
En privilégiant l’entretien compréhensif et le récit de vie pour accéder aux 
parcours de vie des participants, nous avons adopté une posture engagée. Cette 
posture a fourni un support réflexif, catalysant la production du savoir dans une 
interaction dialogique avec nos participants, tout en demeurant passeur de leurs 
discours. Kaufmann (2008) parle de l’inversion de la posture du chercheur dans 
l’entretien compréhensif où le chercheur a une posture instable, entre le début et la fin. 
De manière plus précise, la dimension de la théorisation ancrée qui est sous-jacente de 
l’utilisation de l’entretien compréhensif a permis de faire un aller-retour entre les 
concepts préalablement définis qui servent d’ancrage à notre phénomène à l’étude et 
les données qui sont recueillies au cours des entretiens avec les étudiants-maîtres en 
formation initiale et les jeunes enseignants francophones issus de des communautés 
immigrantes qui ont participé à la recherche. Notre interprétation de leurs récits de vie et 
de leurs parcours professionnels correspond à la fois à leurs points de vue et au sens 
qu’ils y accordent. Cela confère à notre recherche sa crédibilité et sa fiabilité. Comme 
Kaufmann (2008, pp 103-104) l’explique,  
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Au début il [le chercheur] joue au maximum sur les transversalités, fait 
résonner l’objet dans des directions inattendues ; à la fin il le sépare de ce 
qui lui est étranger, le constitue en produit autonome. Au début il n’hésite 
pas à déconstruire les premières ébauches du modèle. … Le chercheur 
doit effacer les traces de cette agitation et des troubles qui pourraient 
rendre l’ensemble confus, retenir ses doutes, ses hésitations, ses colères 
passées. Il doit mettre la dernière touche à l’objectivation radicale : l’objet 
ne lui appartient plus et doit pouvoir vivre sa vie tout seul. Pour cela, il doit 
être aussi cohérent que possible et articulé autour d’une suite logique 
d’arguments.  
Ainsi donc, la souplesse de l’entretien compréhensif et la flexibilité de tout dire en 
racontant l’histoire de sa vie et notre bienveillance à dépasser les 45 minutes 
initialement prévues pour l’entretien nous ont conduit à un déplacement de l’objet 
d’étude. Dans la mesure, en effet, où les participants n’ont pas explicitement évoqué 
deux des cinq dimensions professionnelles évoqués par le modèle multidimensionnel de 
l’insertion professionnelle proposé par Mukamurera et al. (2013), à savoir l’insertion 
dans la sphère de l’emploi et l’insertion sur le plan du travail qui a trait à la formation liée 
à la tâche et aux conditions du travail (voir section 2.3.2 du cadre conceptuel), notre 
objet de recherche met davantage en avant les dimensions affectives et le ressenti du 
processus d’insertion, que les étapes de ce dernier. Nous n’avons pris conscience de ce 
déplacement de l’objet d’étude que lorsque nous avons transversalement commencé à 
analyser les discours des participants. Ce déplacement a bien évidemment des 
conséquences sur le regard que l’on peut porter sur le guide d’entrevue. Nous y 
reviendrons au chapitre 7. 
3.5. Synthèse du chapitre 3 
Dans ce chapitre, nous avons exposé notre approche méthodologique. Notre 
démarche de recherche décrite ci-dessus se veut qualitative et elle est guidée par les 
courants constructiviste et interactionniste, cherchant à mieux saisir et à rendre compte 
de la réalité des expériences individuelles au cours des récits des parcours d'insertion 
dans un contexte minoritaire. Elle est aussi inductive. Nous nous sommes ainsi inspirée 
de la théorie ancrée, évitant d’imposer au terrain de schèmes préétablis ; saisissant 
ainsi les logiques internes de nos répondants (Kaufmann, 2008). Nous avons également 
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décrit les critères de la population à l’étude, présenté et défini les outils de collecte 
privilégiés, à savoir l'entretien compréhensif et le récit de vie, qui nous ont permis de 
recueillir des données que nous avons fait par la suite analysés au regard du contenu 
qu’elles présentaient. Enfin, nous avons résumé certaines difficultés rencontrées au 
cours de l’analyse et le défi que pose notre posture en lien avec les critères de rigueur 
par rapport à cette recherche.  
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Chapitre 4.  
 
L’expérience migratoire, une RE-construction de soi 
L’homme vit désormais cognitivement en miroir de sa propre vie, il 
réfléchit et il s’analyse, jusqu’à transformer son quotidien 
d’interrogation… disséquant sa propre existence… placé devant 
l’obligation de construire et reconstuire sans cesse sa cohérence autour 
d’un axe qui n’est autre que ce que l’on appelle identité… L’identité est un 
processus de fixation et de fermeture. (Kaufmann, 2004, p. 110)  
Le but de notre étude consiste à analyser les parcours des étudiants-maîtres et 
des jeunes enseignants issus des communautés francophones immigrantes et découvrir 
ce que révèlent ces parcours quant à la question de leur intégration dans une 
communauté professionnelle, y compris lorsqu’ils sont en formation initiale et lors de leur 
intégration dans les écoles. Les participants ont été donc amenés à raconter, pour 
commencer, leur parcours migratoire afin de mieux cerner les motifs de leur choix de la 
profession enseignante en milieu minoritaire en Alberta. Certains éléments de départ 
pour déclencher la conversation, tels les circonstances migratoires qui les ont conduits à 
immigrer au Canada et les motifs de leur choix de la profession enseignante, notamment 
en français, ont ainsi été abordés. 
Dans le récit de leurs différentes trajectoires migratoires, l’ensemble des 
participants ont évoqué cette expérience migratoire comme étant une série 
d’événements non linéaires qui a certes impacté leur vie mais qui donne aussi à voir leur 
reconstruction comme sujets. Nous voulons dire par là que l’expérience qu’ils ont 
partagée témoigne d’une sinuosité au niveau des perceptions et des attentes de 
l’immigration, lesquelles les ont portés à faire de nouveaux choix pour s’ajuster aux 
structures sociales et professionnelles du pays d’accueil. Dès lors, cette expérience se 
révèle une succession de ruptures, d’ajustements et de transitions. Comme le souligne 
Guilbert (2005), quelle que soit la raison de sa mobilité, le migrant connaît une rupture à 
la fois géographique, culturelle et relationnelle. Son parcours, dit-il, implique « des 
réaménagements, des identifications culturelles et sociales et des appartenances à des 
groupes ou des réseaux locaux, nationaux ou transnationaux » (p. 5). De Gourcy (2013) 
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et Sallaberry (2010), de leur côté, notent qu’au cours de son parcours, le migrant est 
toujours porté à se redéfinir par rapport à la réalité qui est la sienne. Le discours des 
participants a donc permis d’appréhender les « schémas d’action » (Kaufmann, 2008) 
mis en place, c’est-à-dire les différentes marges de manœuvre qui ont mené chacun des 
individus migrant à un repositionnement de soi lors de leur démarche d’intégration, les 
conduit alors à la bifurcation professionnelle. Ce qui revient à dire, si l’on considère les 
propos de Kaufmann, que l’individu est apte à se réinventer lorsqu’il est confronté à de 
nouvelles structures sociales, en étant capable « d’offrir des compensations 
symboliques, par des mises en scène positives (voir follement idéalisatrices) de soi » (p. 
77), de mettre au point « un registre hiérarchisé de ses identités de rôles disponibles [ici 
l’image de soi ou l’élaboration des choix identitaires qui lui apportera des satisfactions] 
et les soi possibles » (p. 78).  
En effet, en analysant le discours des participants, a émergé du récit de leur 
expérience migratoire une dimension que l’on peut désigner comme leur reconstruction 
de soi (Kaufmann, 2004 ; Lahire, 1998 ; Lipiansky, 1992). Cette reconstruction de soi est 
sous-tendue d’une part, par leur besoin de raconter et de se raconter pour se 
reconstruire ; ce thème se révèle prégnant à travers tous les récits. D’autre part, la 
reconstruction de soi est patente dans la manière dont ils (se) re-présentent leur 
migration dans la narration de leur parcours, et dont ils évoquent leurs attentes et les 
ressentis qu’ils ont développés par rapport au décalage entre leur imaginaire migratoire 
et le réel de leur migration dans la société d’accueil. Il faut noter que les trajectoires des 
participants, que ce soit en termes de milieu d’origine, des attentes et des projets 
migratoires, bien que différentes, subissent un façonnement culturel relativement 
semblable dans la mesure où les individus développent les mêmes « stratégies de 
différenciation et d’intégration, de défi et de refus » (Vasquez, 1990, p.170). Ainsi, plutôt 
que de repérer et de présenter simplement des évènements successifs de la trajectoire 
migratoire de chaque cas, dans ce chapitre nous chercherons plutôt à saisir, dans leur 
discours, les logiques d'insertion au cours de leur expérience migratoire.  
4.1. Le besoin de se dire (se raconter) pour se reconstruire 
Dès les premiers contacts avec les participants et tout au cours des entretiens, 
que ce soit chez les étudiants-maîtres ou les enseignants, nous avons souligné dans 
leur discours un besoin réel de prendre la parole, de communiquer leurs expériences 
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pour valider leur parcours, et par là même, se raconter et s’interroger, induisant une 
quête de soi. À ce propos, Lipiansky (1992, pp. 166 – 168) affirme que :  
« Parler de soi »…c’est d’abord de se prendre en objet de son propre 
discours, se mettre en scène dans son dire, construire et proposer à autrui 
une certaine image de soi, prendre le risque qu’elle soit reconnue ou 
ignorée confirmée ou infirmée … « Parler de soi » signifie aussi s’exprimer 
à partir de soi, de ce que l’on est : faire que sa parole soit le reflet de 
l’expression de son moi, de ce qu’on ressent, de ce que l’on veut et de ce 
que l’on pense.  
En voulant raconter et se raconter, les participants de notre étude cherchent à affronter 
l’identité assignée, souvent perçue négative, tout en faisant un récit de soi (Ricœur, 
1996), qui en puisant dans leur mémoire (De Gaulejac, 1999) reconstruit leur histoire de 
vie fragmentée pour se réinventer (Kaufmann, 2004). Le récit de soi permet à son auteur 
de puiser dans sa mémoire pour appréhender le présent. Cette dynamique passe par 1) 
un besoin de prendre la parole et 2) un besoin de s’interroger, avant 3) de pouvoir se 
reconstruire. 
4.1.1. Le besoin de prendre la parole 
L’extrait ci-dessous rapporte le tout début d’un entretien, qui témoigne 
explicitement du désir des participants de prendre la parole : 
je voulais embarquer quand [nom de son collègue à l’établissement 
scolaire où elle travaille] m’a fait part de la lettre /// c’est le //c’est le 
détail de la recherche /// j’ai tout de suite envoyé l’e-mail pour ne 
pas oublier ouais (rire) j’ai des choses beaucoup de choses à dire 
sur mon stage, mon embauche, mon évaluation et tout et tout 
ouais (rire) // mon travail ici j’ai moi j’ai un parcours phénoménal 
// j’ai fait le droit juridique chez moi […] tu sais comme 
immigrant ici hum /// c’est que c’est qu’on a toutes sortes 
d’histoires qui fait qu’on reste fier de ce qu’on a fait mais des parcours 
ici qui n’ont rien à voir hum avec ce qu’on fait là maintenant qui 
te donnent le mal du pays mais // quand même je dirais… des plus 
aussi comme des apprentissages // des bons euh oui tout ça on 
ne [inaudible] en tant qu’immigrant mais on n’est toujours pas vu 
comme /// comme égal quoi…[…] l’enseignant à coté [elle pointe la 
classe à gauche de la sienne car l’entretien se faisait dans sa salle de 
classe après l’école] parle de moi parle toujours comme tu sais elle dit 
« mon collègue immigrant » /// on est minoritaire // minorité 
visible et ça fait que// on te voit différent mais on est quand 
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même des enseignants // des professionnels ouais qui doit faire 
ses preuves […] j’ai une histoire très longue alors installe-toi (rire)… 
(Entrevue avec Laurène, mai, 2018). 
Dans le discours de Laurène, le besoin de prendre la parole témoigne immédiatement 
d’un désir de partager son parcours : ses motivations, son succès, ses déboires par 
rapport à un sujet qui est au cœur de son expérience, à savoir sa reconversion 
professionnelle et son intégration professionnelle dans le métier d’enseignant, et 
également son ressenti quant à son statut d’enseignante immigrante. Prendre la parole 
sur un tel sujet qui la concerne lui donne l’occasion de se défaire momentanément du 
regard catégorisateur du « majoritaire » ; c’est-à-dire le regard de ses hôtes (collègues 
enseignants), lesquels ne perçoivent souvent en elle que l'expression d'une différence 
(ethnique), la construisant comme Autre dans le milieu professionnel d’accueil en lui 
attribuant une image réductrice de « collègue immigrant ». En voulant prendre la parole, 
il semble que Laurene cherche plutôt à se revêtir de son statut d’enseignant ; c’est-à-
dire, ce qu’elle est présentement dans le milieu professionnel d’accueil. Elle se 
réapproprie ainsi le statut social et professionnel enseignant qui semble, présentement, 
être imprégné de l’« identité immigrante » et du statut « minorité visible » la positionnant 
d’emblée dans un rapport inégal majoritaire (au sein de la minorité francophone 
albertaine) /minoritaire (immigrante francophone Autre). Rappelons qu’être minoritaire ici 
se définit comme le fait d’être francophone immigrant et en plus minorité visible par 
rapport aux francophones locaux, héritiers du Canada français (Heller, 2002). En voulant 
prendre la parole, Laurène cherche à réparer son image de soi en se racontant son 
parcours (Kaufmann, 2004). La prise de parole lui permet alors de s’affirmer comme 
sujet en dehors de toute catégorisation susmentionnée telle qu’« immigrant » et 
« minoritaire ».  
D’autre part, chez tous les participants, le besoin de prendre la parole et le 
besoin d’être eux-mêmes vont de pair. Cela relève et révèle une quête de soi comme le 
suggère la déclaration suivante d’un autre participant :  
je vais te dire …je vais parler de mon parcours // qui sait … /// le 
train-train de la vie fait oublier quelquefois d’où l’on vient…tu sais ici 
les gens nous voient mais ils ne savent rien de nous… pas du tout 
// et on est tous dans le même panier parce qu’on est immigrant […] 
c’est tout… c’est comme j’ai dit avant c’est tout ce qu’ils savent de 
nous on // c’est un qualificatif/ / on nous fait pas confiance //et 
même quand ton collègue sait que tu es bien formé /// elle se 
méfie quand même […] chez nous c’est c’est on// j’ai une licence en 
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finance euh et sciences mathématiques moi et j’ai travaillé au ministère 
des finances en [son pays natal]… mais en fin compte // retourner 
à l’école ce n’est pas tout-à-fait une trop trop grande perte… on 
ralentit mais […]. (Entrevue avec Hélène, mai, 2018)  
Ici aussi, en cherchant à raconter son histoire, Hélène cherche à se raconter elle-même, 
se remémorant son passé de cadre dans l’administration publique qu’elle était chez elle. 
Elle s’offre l’occasion de s’affirmer comme on l’a vu dans le discours de Laurène un peu 
plus haut, qui conteste l’assignation de « collègue immigrant », laquelle la place dans un 
rapport inégal vis-à-vis de ses hôtes. Comme Hélène, l’ensemble des participants 
cherchent à prendre la parole afin d’affirmer leur différence, qui ils étaient avant la 
migration, qui ils sont depuis la migration, mais surtout ils prennent la parole pour se 
défaire d’une assignation « immigrant » ou Autre qui les désavantage. L’assignation 
Immigrant ou Autre ne constitue pas en soi un dénigrement. Dans ce cas ici, Il s’agit 
d’une representation de l’Autre qui est altérisé, ne faisant pas partie du groupe de 
référence (Maddibo, 2010). Pour les participants, prendre la parole, « c’est donc affirmer 
son individualité et sa singularité, et par là se différencier des autres » (Lipiansky, 1992, 
p. 169) qui est une manière de se réapproprier, d'être soi-même. 
Il convient enfin de faire remarquer que cette envie de prendre la parole est 
marquée par l’abondance de paroles dans la mise en récit de leur expérience par les 
participants. Certains d’entre eux ont même sollicité du temps supplémentaire pour 
terminer un détail ou une idée et ont même offert de nous rencontrer au cas où il le 
serait nécessaire afin de « continuer la conversation » ou de « clarifier un peu plus ». 
Mara, par exemple, a offert de se rendre disponible pour faire des ajouts à son entretien 
au besoin. Alors que nous parlions encore après deux heures de conversation, elle a 
insisté :  
on n’aura pas le temps je crois //je le savais parce que c’est //c’est très 
long euh à tout dire moi euh// on peut continuer la conversation 
quand vous voulez//ce s’ra pas un problème […]. (Entrevue avec 
Mara, avril, 2018)  
Tout dire, tout raconter est crucial pour Mara, ainsi que pour chacun des participants 
rencontrés dans cette étude, prouvant ce besoin de prendre la parole.  
Comme on vient de le voir, ce besoin de prendre la parole chez les participants 
est avant tout un besoin de passer en revue leur parcours personnel et professionnel. 
Cet exercice les mène à utiliser leurs souvenirs, évoquant l’ensemble de leurs 
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expériences vécues et à les reconstruire dans le présent afin de donner un sens à leur 
expérience actuelle (Kaufmann, 2004 ; de Gaulejac, 1999). Le besoin de prendre la 
parole relève alors d’une démarche de reconstruction de leur histoire de vie morcelée 
puisque dans ce contexte de reconversion professionnelle et d’intégration au milieu 
socioprofessionnel, après la migration, les participants vivent encore entre le passé (qui 
ils étaient, leur profession dans leur pays d’origine) et l’avenir (leurs aspirations, leur 
identité professionnelle enseignante en construction), entre la réalité de la migration (les 
discontinuités socio-professionnelles perçues en tant que pertes qu’ils vivent dans leur 
pays hôte) et l’imaginaire d’une vie meilleure (leurs aspirations initiales liées à leur statut 
professionnel à l’émigration). En fait, comme on le note dans le discours de Laurène et 
celui d’Hélène, le pays d’origine et celui d’accueil sont évoqués momentanément dans 
un aller-retour de l’un vers l’autre pour mentionner les rôles qu’elles y ont occupés et 
qu’elles y occupent. Cet aller-retour semble leur permettre de retrouver une cohésion à 
leur histoire fragmentée ainsi qu’à la rendre globale, à la réinventer. Kaufmann (2004) 
indique que le processus de narration donne une liberté de l’invention de soi, les soi 
possibles considérés comme « une des modalités les plus avancées de la 
subjectivation, accentuant le renversement historique » (p. 77) ; ce qu’il indique comme 
étant un travail de réforme de soi « véritablement innovateur… » (p. 78). Notons que les 
participants n’ont pas cherché à mettre à jour seulement les pertes qu’ils ont connues ou 
connaissent, mais aussi les gains « des plus, aussi des apprentissages / /des bons » 
comme Laurène le souligne ou Hélène qui confie que « mais en fin compte retourner à 
l’école ce n’est pas tout-à-fait une trop trop grande perte… on ralentit mais ».  
Au final, envisager de prendre la parole, et même vouloir tout dire dans le cas de 
Mara, c’est également une occasion pour les participants de faire un bilan des gains et 
des pertes à partir desquels ils se re-définissent. Par la narration, ils rendent cohérente 
une histoire de vie fragmentée en vue de créer des soi possibles (Kaufmann, 2008).  
4.1.2. Le besoin de raconter pour s’interroger  
En plus du besoin de chercher à « prendre la parole », les participants 
s’interrogent par rapport à leurs expériences également tout en les racontant. L’extrait 
suivant décrit ce besoin qu’on retrouve chez presque tous les participants. 
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je te dis je ne pouvais pas attendre l’entrevue avec toi //euh 
c’est que tu sais ça m’intéresse parce que on peut se confier sans 
crainte je suis dans cet emploi-là à [le nom de l’établissement où il 
enseigne […] c’est pour moi c’est important// vous savez je vais vous 
parler euh/// c’est important de comprendre les choses quand on 
en parle on comprend mieux tout ça // c’est qu’il y a beaucoup 
de choses à dire à les comprendre car y a des enjeux comme je te 
dis dans mon stage // mon premier stage c’était difficile […]. (Entrevue 
avec Amin, juillet, 2018) 
Dans le discours d’Amin, nous soulignons particulièrement son impatience de nous 
rencontrer dès le premier contact pour communiquer mais surtout pour comprendre. En 
effet, « comprendre les choses » comme l’exprime Amin, semble indiquer ici un 
questionnement de son parcours pour le forger et se le réapproprier. À travers cet 
extrait, on voit ici qu’en cherchant à raconter ses expériences, Amin cherche en même 
temps à les comprendre. En se remémorant son passé, il est porté à avoir un regard sur 
soi en racontant sa propre histoire et par là même, il est conduit à la questionner et 
l’analyser. De là émerge une subjectivité insoupçonnée. L’occasion de parler de son 
parcours et ses expériences lui permet de penser et de percevoir son histoire de vie de 
manière différente, la saisir dans le présent, la construire même (Kaufmann, 2004, 
2008). Son histoire se révèle et le révèle, comme l’extrait suivant d’un autre participant 
qui souligne : 
moi je trouve que c’est une occasion qui se présente // euh que tu 
nous offres je ne suis pas je n’ai jamais eu l’occasion euh//le temps 
pour penser à tout ça // ça va amener beaucoup de souvenirs je te 
dis et qui sait cela m’apprendra plus sur moi (rire) […] en ce 
moment je suis down d’ailleurs…c’est la première fois que je vais 
raconter ma vie et confier tout cela // ça me fait rappeler tout 
//de tout revivre […] J’ai vécu en [première pays de migration 
avant d’immigrer au Canada] et en y pensant// c’est du parcours 
hein…[…]. (Entrevue avec Rony, mai, 2018) 
Raconter sa vie et se la remémorer à la première occasion qui est offerte à Rony, lui 
permet de se révéler. Ici on voit qu’en ayant l’occasion de puiser des souvenirs dans 
leur mémoire, les participants creusent leur antériorité, leur trajectoire biographique. À 
ce propos, Kaufmann (2004) souligne qu’en cherchant à narrer son histoire, le sujet 
s’inscrit activement dans sa quête identitaire : « la mise en récit démultiplie le processus 
identitaire ; l’ego transforme le simple reflet en réflexivité par les intrigues qu’il invente à 
partir de sa propre expérience » (p. 152).  
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En résumé, le besoin de se dire permet au migrant de prendre conscience de sa 
nouvelle façon d’être ; ce qu’il est par opposition à ce qu’il était et à ce qu’il espère être. 
La narration de soi est une nécessité chez les participants pour mettre en récit leur 
réalité, en donner un sens, et chercher à forcer leur destin (Kaufmann, 2004, 2008). 
Comme l’affirme Kaufmann (2008), celui qui parle ne se limite pas à livrer des 
informations, « en s’engageant, il entre dans un travail sur lui-même, pour construire son 
unité identitaire, en direct, face à l’enquêteur, à un niveau de difficulté et de précision qui 
dépasse de loin ce qu’il fait ordinairement. Il regardera sa vie comme il ne l’a jamais 
regardée » (p. 17). À travers leur narration, les participants entretiennent un rapport 
particulier avec leur passé, notamment en se référant à ce qu’ils étaient, au regard, par 
exemple, de leur statut professionnel antérieur (nous y reviendrons) avec une certaine 
fierté et en même temps à l’angoisse du présent et de l’avenir (en tant que stagiaire ou 
enseignant débutant dans le milieu éducatif et professionnel d’accueil). Ils passent par 
une étape éprouvante dans la re-construction de soi, comme l’atteste Bruner (2010) 
pour qui, se raconter c’est « bâtir une histoire qui dirait qui nous sommes, ce que nous 
sommes, ce qui s’est passé, et pourquoi nous faisons ce que nous faisons » (p. 58). En 
dépit des aléas de leur parcours, les participants développent alors un sentiment 
de « permanence de soi », de continuité et de cohérence dans leur vie. Comme le 
conçoit Ricœur, cela renvoie à l’un des deux pôles de l’identité, l’idem ou la mêmeté (qui 
nous sommes) où les participants nous mènent à les caractériser de telle ou telle 
personne ou les identifier à « la personne » qu’ils demeurent (leurs habitudes, leurs 
valeurs, leur métier original).  
Avant de nous arrêter plus en détail sur l’expérience migratoire des participants, 
il nous faut revenir brièvement sur les étapes qui marquent le projet migratoire et qui 
contribuent à la reconstruction des participants de notre recherche. 
4.1.3. Émigrer, immigrer : histoires de parcours pour se reconstruire 
Les migrants de notre étude, quelles que soient leurs circonstances migratoires, 
ont en effet élaboré leur projet migratoire en fonction de l’image et des représentations 
(au niveau d’établissement et d’intégration) qu’ils se sont faits de leurs perspectives 
futures au Canada. Mais une fois au Canada, leur expérience est constituée de ruptures 
qui les portent à réajuster leur projet et à s’engager dans la recherche de solutions 
alternatives.  
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Le projet migratoire se caractérise ainsi par des trajectoires individuelles qui 
s’inscrivent toutes dans des temporalités et des espaces différents. Leur mise en récit 
par les participants donne à voir des préoccupations en lien avec l’inscription dans 
plusieurs moments qui transparaissent dans les parcours des individus. Ainsi, la phase 
d’émigration renvoie-t-elle à la préparation de la migration vers le Canada ; tandis que 
celle d’immigration au Canada raconte la reconstruction d’un parcours biographique 
individuel qui ne peut néanmoins être confondu avec la trajectoire objective de celui qui 
se raconte.  
De Gourcy (2013) note que « c’est lors de cette phase de préparation que 
s’observent également les conséquences du projet sur les parcours biographiques car, 
partir entraîne souvent l’adoption d’un style de vie… qui anticipe l’absence et ses effets 
sur les liens sociaux » (p. 48). Dubar (2003) affirme que ces ruptures contraignent 
l’individu migrant à agir sur sa définition de soi ; en un mot, l’individu, conscient ou non, 
cherche à se construire puis à se reconstruire pendant qu’il est en mouvement. En ce 
sens, le projet migratoire n’est pas un projet stable ou fixe du départ à l’arrivée. Il est 
construit pour réitérer les propos de Boyer (2005), pour qui, la dimension temporelle et 
contextuelle du projet migratoire prime pour les participants de notre recherche :  
En tant que projection dans l’avenir, le projet se caractérise par une 
dimension temporelle fondamentale ; il s’inscrit dans un continuum 
temporel qui participe à sa redéfinition constante. Le présent n’étant qu’une 
actualité de l’avenir et l’avenir n’étant qu’un futur prochain, le projet est 
sans cesse amené à être redéfini au fil de ce continuum, en fonction du 
contexte et des stratégies sociales et/ou individuelles. Si nous ramenons 
cette remarque à l’analyse du projet migratoire, cela revient à dire qu’il se 
construit certes au départ, mais aussi tout au long de l’histoire migratoire, 
lors des séjours à l’étranger, comme lors des retours. (p. 52) 
Puisqu’en effet, à chaque espace, à chaque circonstance, de nouveaux défis surgissent, 
le migrant déploie des moyens pour y faire face, en adoptant des stratégies pour 
s’intégrer. Dans le cas qui nous concerne, le retour aux études par exemple émerge 
comme une façon privilégiée pour les répondants de notre enquête de contourner 
certains défis. La profession enseignante semble offrir des chances plus élevées pour 
une insertion professionnelle que n’importe quelle autre profession et un moyen pour 
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contourner d’autres défis tels l’ajustement par rapport à la situation familiale dans 
certains cas. Ainsi, l’expérience de la migration se révèle productrice de nouvelles 
formes d’identité et d’altérité puisqu’elle conduit à des réorientations du projet migratoire. 
Comme l’indique Sallaberry (2010), la migration même, vue sous l’angle de la mobilité 
remet sans cesse en question les composantes de l’identité.  
La narration de l’expérience migratoire permet un va-et-vient entre un passé 
révolu mais dont les participants portent le souvenir et leur présent qui s’inscrit dans un 
monde professionnel particulier : celui de l’enseignement en français en milieu 
minoritaire en Alberta. La re-construction de soi facilite une mise à distance de la 
trajectoire biographique pour mieux faire émerger un sujet capable d’interroger son 
parcours, ainsi que les éléments (contextuels, linguistiques, sociaux) qui le composent.   
La partie qui suit discute plus en détails précisément l’expérience migratoire des 
participants mise en récits. Qu’en est-il en effet de leur dire dans leurs discours sur cette 
expérience ? Alors qu’ils se racontent en narrant leur expérience, ils mettent en lumière 
leurs projets migratoires, les pertes, les gains et notamment leur façon de s’ajuster par 
rapport à la réalité qui est la leur. L’envie des participants à notre étude de prendre la 
parole et de donner les détails des enjeux qui ont déterminé leur choix d’émigrer et les 
stratégies qu’ils ont consciemment employées pour réussir leur projet d’immigration 
pourrait être expliquée par une certaine fierté du fait qu’ils peuvent prendre en main leur 
propre destin, étant des « immigrants » qui ont choisi volontairement d’émigrer. 
4.2. Le projet migratoire : la représentation de soi au pays 
d’accueil  
La littérature sur la migration parle de projet construit et réalisé par les individus-
migrants qui se déplacent. Selon Ma Mung (2009), le projet migratoire constitue une 
« création d’univers de représentations, de normes et de codes, propres aux migrants, 
qui différent, du fait de leur engagement dans la migration, de ceux des sociétés 
d’origine et de départ » (p. 11). Ainsi, notre analyse tient compte du parcours du 
participant qui s’inscrit dans un cheminement, débutant avec l’intention de partir de son 
pays d’origine (émigrer), la phase de préparation et qui continue jusque dans le 
processus d’intégration dans la société d’accueil (immigrer). Comme la note De Gourcy 
(2013), la phase de la formation du projet migratoire est une phase d’une durée variable 
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et se définit comme « un désir porté par un imaginaire de l’ailleurs » (p. 47) qui, 
forcément, impactera le parcours biographique même de l’individu. De son coté, Pellerin 
(2003) souligne que le projet migratoire, s’inscrivant dans un processus dynamique, 
c’est-à-dire lorsque l’individu-migrant participe à la formulation et à la formation de son 
projet migratoire (De Gourcy, 2013 ; Roulleau-Berger, 2009), du déplacement à l’arrivée, 
doit être abordé en lien avec l’intégration et l’insertion professionnelle ; et ce afin de 
prendre en compte toutes les difficultés rencontrées. Pellerin affirme qu’« à force de 
multiplier les stratégies d’intégration et de confronter les mêmes barrières, chacun 
analyse sa situation, modifie ses comportements, réévalue ses attentes ou simplement 
change le regard porté auparavant sur son projet d’immigration » (2003, p. 132). Dans 
cette dynamique, l’individu migrant développe des compétences migratoires et des 
compétences d’intégration (Roulleau-Berger, 2009), lesquelles participent à la 
reconversion professionnelle.  
Dans les sections qui suivent, nous analysons le discours des participants dans 
lequel ils posent un regard sur leur processus d’établissement et d’intégration 
socioprofessionnelle en rapport avec leur projet migratoire initial. Précisons que ce 
projet, d’une part, fait référence à leurs intentions propres d’émigrer, leur stratégie 
migratoire et d’autre part, il fait état de leurs représentations migratoires, telles que le 
choix du pays d’immigration, le Canada, et les attentes au regard de leur établissement 
et leur intégration et les écueils qui y sont reliés.  
4.2.1. Le migrant et son parcours : Intentions et stratégies migratoires 
Nous rappelons que la notion de migrant dans cette étude (Chapitre 2, section 
2.2) se réfère à celui qui décide d’émigrer en raison de quêtes personnelles, 
professionnelles et économiques (famille, études, nouveaux horizons professionnels et 
économiques) (Piché, 2005), quittant définitivement son cadre social, ses liens familiaux 
et sociaux et sa culture d’origine pour s’établir dans un pays étranger en se donnant des 
objectifs. Ce fait explique qu’on ait qualifié ce migrant de migrant économique par 
« choix » et non « forcé » et du fait aussi que sa migration, bien que volontaire, est 
motivée par une situation précaire dans son pays d’origine ; ce choix est donc contraint 
(Fortin, 2002), mais autonome, atteste de Gourcy (2013). Comme ce dernier le souligne, 
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Cette présentation non exhaustive des contextes de départ rappelle que 
les conditions de mise en œuvre de la migration supposent un minimum 
d’autonomie dans la définition d’un projet migratoire. Pour autant, ce 
positionnement ne saurait se réduire à l’opposition entre déterminisme et 
liberté : adopter le point de vue de l’autonomie ne signifie pas que les 
migrants évoluent dans un univers sans contraintes ni entraves, un univers 
de libre choix. Les contraintes et épreuves marquent bien les migrations 
autonomiques (De Gourcy, 2005), mais leur statut explicatif diffère de celui 
accordé dans les migrations d’exil et/ou de refugié. (pp. 45 – 46) 
Les migrants rencontrés dans notre étude relèvent de ces migrations volontaires, mais 
par choix obligés, du fait qu’ils ont fait le choix de migrer de leur pays d’origine ou de 
leur lieu de résidence à des fins d’épanouissement social économique et professionnel 
dont ils ne pouvaient bénéficier ni chez eux, ni ailleurs. Dans les récits de parcours, trois 
stratégies de migration ont été identifiées pour mener à bien leur projet migratoire. Nous 
indiquons par stratégie de migration étudiante le cas des participants qui ont déclaré 
avoir immigré au Canada en obtenant un permis d’étude à partir de leur pays d’origine 
ou de leur dernier pays de résidence, par stratégie de migration familiale le cas de ceux 
qui, à travers le parrainage, ont rejoint leur famille (conjoint ou parents) déjà établie au 
Canada et enfin, par stratégie de migration professionnelle et économique, les 
catégories qui sont rentrées au Canada avec une résidence permanente ayant été 
recrutés comme « travailleurs qualifiés » et ceux avec un « permis de travail 
temporaire »10, cherchant par la suite à obtenir une résidence permanente. Pour la 
stratégie professionnelle et économique, dans le texte, nous préciserons lorsqu’il s’agit 
d’un participant qui est arrivé selon la catégorie « travailleurs qualifiés » ou « travailleurs 
temporaires ». Les extraits suivants nous informent. Dans cette section (4.2.1) 
seulement, pour les raisons de commodité, en plus de leur pseudonyme et la date de 
l’entretien, nous indiquons dans le renvoi au corpus la stratégie d’immigration qu’a mise 
en place le participant dont les extraits sont cités. Ainsi, Eugénie déclare : 
                                                 
10 Les pages web suivantes sur Immigration et Citoyenneté Canada et Immigration et Citoyenneté 
Québec donnent davantage d’explications sur les catégories prédéterminées d’immigration et les 
étapes à suivre : https://www.canada.ca/fr/immigration-refugies-citoyennete/services/immigrer-
canada/entree-express/admissibilite/travailleurs-qualifies-federal.html et http://www.immigration-
quebec.gouv.qc.ca/en/index.html 
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j’ai immigré au Canada c’est que je pense que premièrement c’est 
l’insécurité // pas l’insécurité parce qu’il y a la guerre chez nous […] c’est 
difficile de trouver du travail donc mon mari a immigré avant moi 
pour préparer le chemin on// euh//je suis venue deux ans après 
avec les enfants pour le rejoindre je crois que c’est ça deux ans […]. 
(Entrevue avec Eugénie, migration familiale, octobre, 2018).  
Pour Eugénie, le manque d’opportunités professionnelles intéressantes dans son pays 
l’amène, elle et son mari, à considérer l’ailleurs. Il serait difficile à ce participant de 
réussir un avenir professionnel étant donné la situation d’emploi précaire dans son pays 
natal. Dans le prochain extrait, Aline elle, a immigré en tant qu’étudiante ; son discours 
révèle que ses intentions de départ sont en lien avec la recherche de conditions 
d’emploi qui lui assureraient un avenir, alors que celui-ci était incertain dans son pays 
d’origine : 
donc euh en gros // en gros je suis venue en tant qu’étudiante […] 
étudier quelque part à l’étranger et travailler pour gagner très 
bien ma vie […] mes parents disaient que c’était mieux pour mon 
avenir, pour ma réussite professionnelle […]. (Entrevue avec Aline, 
migration étudiante, juillet, 2018) 
Quant à Félix, émigrer et immigrer revient à trouver ailleurs des opportunités absentes là 
où il vivait auparavant, telle que la stabilité professionnelle :  
le Canada est un pays d’opportunité vu ce qu’il offre nous avons dit 
que là nous aurons une vie professionnelle stable car moi j’ai un 
diplôme d’ingénieur électrique // cela doit aller je disais à ma femme // 
parce que en [pays d’Europe où il a immigré au paravant] on n’avait 
pas // il n’y avait rien pour nous… nous avions la langue […] 
alors j’avais appliqué comme immigrant indépendant // j’étais 
qualifié comme ingénieur […] euh // je euh // nous étions au Québec 
auparavant c’était notre destination […]. (Entrevue avec Félix, migration 
professionnelle et économique, juillet, 2018)  
En immigrant au Canada, au Québec, Félix voulait croire qu’il aurait eu non seulement la 
possibilité d’évoluer dans sa profession de génie électrique, mais aussi, il aurait eu une 
stabilité dans sa profession. Dans les deux prochains extraits, dans les discours de 
Amin et Amira, le projet est encore plus précis : 
j’ai un DEA11 en chimie et je ne voulais plus enseigner au pays mon but 
c’était le doctorat […] j’ai trouvé que le doctorat // ça va être 
beaucoup plus cher chez moi //alors pourquoi ne pas immigrer 
et profiter du pays d’accueil et puis avoir un laboratoire qui soit 
                                                 
11 Diplôme d’études approfondies 
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équipé […] le processus n’était pas difficile // ma femme et moi nous 
sommes euh hum arrivés au Québec comme travailleurs indépendants 
euh // travailleurs qualifiés […]. (Entrevue avec Amin, migration 
professionnelle, Juillet, 2018)  
donc quand on finit une thèse on vous dit d’aller faire une 
expérience postdoctorale /// étant au Canada //on disait de 
rester là parce qu’on avait plus de chance // en [pays d’origine] 
c’était difficile de trouver un emploi // je me suis dit euh c’est à 
considérer voilà (rire) /// je suis là depuis 15 ans […]. (Entrevue avec 
Amira, migration professionnelle et économique, mars, 2018)  
Ces deux participants, Amin et Amira, partaient avec leurs intentions propres d’avoir du 
succès professionnel dans leur domaine. Amin, lui, misait sur le Canada qui lui 
permettrait de réussir son projet de doctorat, difficile ou même impossible à réaliser chez 
lui en termes de financement et d’équipement. Amira, elle, cherchait des opportunités au 
Canada après avoir eu son doctorat puisque dans son pays, malgré son doctorat, le 
travail était précaire. 
On voit donc que peu importe la stratégie de migration déclarée (migration par la 
formation, par la migration professionnelle et économique, par la migration familiale) qui 
a facilité l’entrée des participants au Canada, le projet migratoire des participants à 
l’étude tient compte autant de la dimension économique que professionnelle. Vu le 
contexte socioéconomique précaire dans leur pays d’origine, ils voient dans la migration 
une source d’émancipation professionnelle et économique. Un tel déplacement, selon 
Withol de Wenden (2010), s’inscrit dans les phénomènes migratoires contemporains qui 
sont davantage déterminés par des motivations individuelles (Chapitre 2, section 2.2). 
Ce type de migration, soutient-elle, est porteur de projet dynamique. Le choix du pays 
d’immigration, en l’occurrence le Canada, comme l’ensemble des participants le 
mentionnent dans leur discours, est particulièrement lié à leur projet de migration. 
4.2.2. Destination Canada  
Selon leur récit, les participants ont élaboré leur projet migratoire en fonction de 
l’image et des représentations qu’ils se sont faites de leurs perspectives futures en terre 
d’accueil, le Canada. Comme on l’a vu ci-dessus, les participants ont tous évoqué le 
Canada comme destination par rapport à leur projet migratoire. En effet, selon leur 
discours, l’image du Canada comme pays d’opportunité est transmise d’une part, par les 
représentants du gouvernement canadien et québécois qui font la promotion à l’étranger 
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de l’économie florissante du Canada, recrutant ainsi des étudiants ou des travailleurs 
qualifiés (Lenoir-Ashdjian et al., 2009). Ces discours et politiques publiques du 
gouvernement du Canada et du Québec affirment clairement la stratégie de miser sur le 
capital humain des étudiants étrangers, candidats potentiels et idéaux à l’immigration 
économique (Picot & Sweetman, 2012 ; Baas, 2010).  Sémi et Rony le racontent ainsi : 
alors j’ai appliqué pour le Canada car y avait cette publicité-là à la 
télévision (Entrevue avec Semi, migration professionnelle et 
économique, décembre 2018) 
des agents d’immigration nous expliquaient les avantages au 
Canada (Entrevue avec Rony, migration professionnelle et économique, 
mai 2018).  
D’autre part, cette image du Canada est perçue à partir de leurs réseaux de sociabilité, 
émanant de collègues, de connaissances, d’amis ou de parents. Par exemple, ceux qui 
ont immigré avec un permis de travail temporaire ont été informés par leurs collègues 
étudiants universitaires au doctorat. Ces derniers témoignaient de leur succès 
d’immigration au Canada :  
on avait des collègues des amis à l’université de même origine 
que nous et même des [étudiants natifs du pays où ils étudiaient] // 
vous savez ils ont appliqué dans plusieurs euh pas seulement le Canada 
mais ça a marché pour eux donc euh […] c’était de bouche à oreille 
[…]. (Entrevue avec Mara, migration professionnelle et économique, 
avril, 2018) 
 La participante suivante, Aline, a été influencée par une parenté qui vivait au Canada et 
qui l’encourageait à immigrer comme étudiante :  
je voulais toujours quitter l’Afrique […] l’un de mes cousins qui 
vivaient au Canada // qui était venu visiter au pays pour jeter un 
coup d’œil sur ses affaires m’a encouragée de venir […] il disait que 
je ne perdrais pas /// le Canada s’est imposé de lui-même parce que il 
connaissait et il aimait les réalités les conditions sociales l’accueil // il 
m’a donné l’idée de l’Eldorado // […] il a eu l’idée et m’a dit 
pourquoi tu ne viens pas au Canada pour apprendre l’anglais […]. 
(Entrevue avec Aline, migration par la formation, juillet, 2018)  
Ainsi le départ d’Aline pour le Canada, « pays de l’Eldorado » comme elle le dit elle-
même, représentait l’occasion idéale pour sortir de l’Afrique et pour réussir sa vie. Le 
permis d’étudiant, même pour une courte durée, constitue une bonne stratégie pour 
accéder à « l’Eldorado ». Dans les extraits suivants, Alain et Semi, eux qui ont immigré 
en Europe auparavant et qui connaissaient déjà des problèmes d’intégration, ont confié :  
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les gens avec qui je vivais en [pays d’Europe de première migration] y 
en avait qui immigrait au Canada // quand ils revenaient ils disaient 
que c’était tellement bien ici // tout le monde avait du travail ce 
n’était pas comme ici en [pays d’Europe de migration […]. (Entrevue 
avec Alain, migration professionnelle et économique, juin, 2018) 
alors mon ami alors un ami qui avait fait le parcours avant moi 
avait immigré au Canada m’en a parlé // j’ai appliqué […]. (Entrevue 
avec Semi, migration professionnelle et économique, décembre, 2018). 
Le projet migratoire de Alain et de Semi s’est construit à partir des perceptions des 
autres qui ont vécu au Canada. Nous n’avons pas intentionnellement et explicitement 
exploré la question sur les motifs du choix de la province où les participants ont immigré 
initialement. Dans nos relances pendant le récit concernant le choix du Canada comme 
pays d’accueil, il en ressort néanmoins dans les précisions apportées par les 
participants, notamment chez ceux qui ont immigré comme « travailleurs qualifiés » (que 
nous indiquons ci-haut par migration professionnelle et économique), qu’ils ont choisi 
d’abord d’immigrer au Québec de manière calculée, du fait de leur statut francophone. 
Dans l’extrait qui suit, les motivations migratoires du participant s’inscrivent dans tout un 
projet déjà arrêté bien avant son départ, du fait de sa francophonie :  
j’ai eu envie de continuer mon doctorat en biochimie // donc j’ai 
eu à chercher à immigrer au Canada // spécialement // pour 
continuer dans ce domaine-là et le Québec c’est aussi en français 
c’est un pays francophone […]. (Entrevue avec Amin, migration 
professionnelle et économique, juillet, 2018) 
Pour Amin, ainsi que pour plusieurs autres participants qui ont immigré auparavant au 
Québec, la langue se révèle cruciale dans la projection et dans la manière dont ils se 
représentent leur intégration puisqu’ils n’ont pas à passer l’épreuve de l’apprentissage 
de la langue du pays d’accueil. L’aspect de la langue sera davantage exploré dans la 
prochaine section.  
Tout compte fait, quelle que soit leur provenance d’origine ou du pays où ils 
résidaient avant leur immigration, les participants ont tous intériorisé des images du 
Canada comme un espace de mieux-être et d’un mieux vivre, contrairement à ce qu’ils 
ont expérimenté dans leurs pays d’origine ou dans les pays de transit là ils vivaient 
avant de migrer. Ainsi, leurs acquis professionnels, leur atout linguistique et leurs 
représentations de la société d’accueil (pays d’opportunités », « pays de l’Eldorado »), 
leur laissent entrevoir des opportunités, ouvrant des voies accessibles à leur intégration 
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au Canada sans crainte. Ces expressions clés parmi d’autres qui donnent des 
impressions très positives sur le Canada et qui l’idéalisent même, sont récurrentes à 
travers le discours de la quasi-totalité des participants. Ces discours renvoient d’emblée 
à l’image d’un pays où l’on peut réussir personnellement et professionnellement, créant 
du même coup des attentes selon ce que ces immigrants veulent réaliser, dès leur 
arrivée au pays d’accueil.  
Par ailleurs, dans le choix de l’immigration de nos participants, il importe de noter 
que les représentants du gouvernement canadien, les médias, les réseaux de parents 
ou de la famille, de connaissances/voisins et d’amis qui ont immigré au Canada ou qui 
parlent d’une certaine réalité du Canada par rapport à l’accueil, à l’emploi et aux études 
constituent des réseaux souvent dénommés dans la littérature de la migration comme 
« réseaux de sociabilité » (Fortin, 2002). Nous précisons que ces réseaux de sociabilité 
sont définis plutôt, dans le cas qui intéresse plus directement notre propos, comme 
« réseau migrant » du fait de la nature du rôle des personnes qui ont déjà accompli la 
migration dans la participation du projet migratoire des participants en instance de 
migration (Weber, 2004), et non comme une chaine migratoire (ou réseau de sociabilité) 
qui, d’habitude, joue un rôle prédominant ou déterminant dans la prise de décision de 
migrer, facilitant à la fois le départ et l'arrivée du migrant (Fortin, 2002 ; Lima, Lombard 
et Missaoui, 2017 ). C’est qu’en effet dans cette recherche, selon le dire des participants 
dans les différents extraits ci-dessus, ces réseaux jouent seulement un rôle 
d’informateurs clés, formant simplement des liens « pré-migratoires » (Fortin, 2002).  
Nous rappelons également que beaucoup de participants à notre recherche ont 
immigré initialement dans différentes provinces au Canada (Ontario, Québec, 
Saskatchewan) avant de s’établir en Alberta (voir tableau 3, profil des participants, 
chapitre 3 Méthodologie). En fait, la présence du « réseau migrant » (ou informateurs 
clés) susmentionné qui se trouve déjà installé dans une province ou dans une 
communauté, influence, d’une certaine manière, le choix d’un lieu précis d’immigration 
(Fortin, 2002) sans pour autant le faciliter. Nous voulons dire par là qu’en partageant 
leurs expériences migratoires avec nos participants, les personnes qui forment le réseau 
migrant se réfèrent nécessairement à des communautés d’où elles sont issues ; c’est-à-
dire là où elles se sont établies. Ainsi, le choix pour nos participants d’immigrer au 
Canada et de choisir telle ou telle province ou telle communauté peut se faire aisément 
à partir d’informations reçues, sans que cela constitue les raisons principales de 
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l’immigration. Dans ce sens, Fortin (2002) fait remarquer que « le fait de connaitre un 
lien (parent ou ami, proche ou lointain) n’est pas nécessairement lié au désir de migrer 
mais contribue à la ‘faisabilité’ du projet » (p. 128). Cela a été le cas de plusieurs 
participants, par exemple Semi et Alain cités ci-haut dans cette section. Pour ces deux 
participants, cette faisabilité est énoncée, car leur projet migratoire a pris racine à partir 
des informations qu’ils ont eues dans les médias par les représentants de l’immigration 
du Québec, ou par des informations sur l’expérience de leurs amis qui vivaient au 
Canada.  
De ce qui précède, on constate que les représentations positives des participants 
à l’égard du Canada pays d’accueil, construites de plusieurs manières, prennent une 
place considérable dans leur conceptualisation du projet migratoire et d’intégration. Il est 
aisé d’évoquer ici le poids des représentations collectives (des représentants de 
l’immigration du Québec, le réseau migrant) dans la formation de l’image du Canada, 
d’un pays de choix dans l’imaginaire des participants. En effet, dans ces représentations 
collectives, le Canada présente, à maints égards, plusieurs avantages articulés autour 
de l’accessibilité aux études, à l’emploi, à l’épanouissement personnel et professionnel. 
Ces représentations constituent « un savoir commun ayant le pouvoir d’anticiper et de 
prescrire le comportement des individus, de le programmer » (Weber, 1971, cité dans 
Jodelet, 1989, p. 81). Ainsi, ces représentations collectives sont associées à la 
production d’images et d’idées sur le Canada que les participants intègrent dans la 
construction qu’ils se représentent du nouvel environnement de vie. Ces représentations 
ont influencé dans une certaine mesure leur projet migratoire. Mais, elles peuvent 
également être à l’origine de déceptions. Ceci nous amène à nous arrêter sur les 
premières démarches que les participants ont entreprises en vue de leur insertion 
professionnelle au Canada, et les déceptions qui en découlent, à partir de certains 
écueils auxquels ils ne s’attendaient pas.  
4.2.3. L’imaginaire migratoire et le réel de la migration : attentes et 
ressentis 
Les attentes sont abordées ici en même temps que les ressentis qui ont été 
déclarés au regard de l’établissement et/ou de l’intégration professionnelle des 
participants. Ici, nous nous concentrerons davantage sur la manière dont les participants 
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expriment leurs ressentis par rapport au décalage entre leur idéal migratoire et le réel de 
l’immigration et la manière dont ils se sont ajustés pour se redéfinir professionnellement. 
Décalage et déceptions, un sentiment de perte 
Certains écueils que déclarent les participants ont rapport avec la 
reconnaissance de leur acquis à l’étranger (notamment pour ceux qui sont arrivés 
comme travailleurs qualifiés, en lien avec la migration professionnelle et économique). 
Les difficultés de reconnaissance de leurs qualifications professionnelles causent un 
décalage socioprofessionnel parfois douloureux. Comme discuté auparavant à la section 
4.2.1., les participants qui ont immigré comme travailleurs qualifiés se sont initialement 
établis au Québec, province francophone du Canada. Tel qu’indiqué dans les extraits 
qui suivent, dans leur discours, ces participants ont exprimé un sentiment de déception 
en comparant les attentes liées à leur intégration et à la réalité qui existe au Québec lors 
de leur arrivée, notamment par rapport au marché du travail, et aux métiers qui sont 
régis par des ordres professionnels. En effet, ces participants ont vu surgir des difficultés 
au moment où ils ont entamé la recherche d’un emploi ou les démarches d’études. La 
notion qui revient souvent au cours de leur entretien est le manque d’information quant à 
cette réalité lors de leur recrutement : 
agronome de formation et comme je vous ai dit // j’ai fait un DEA en 
[Pays de première migration] ça a joué très bien dans mon dossier 
[…] ce qui m’a été présenté à l’époque pendant que je faisais les 
démarches pour l’immigration me faisait penser euh à des 
opportunités certaines et immédiates quand je serais rendu au 
Canada […] mais ce n’était pas le cas // j’ai passé des mois euh j’ai 
fait tout pour me mettre à jour avec le domaine de l’agriculture en 
payant les frais d’inscription à l’ordre des agronomes du Québec […]. 
(Entrevue avec Rony, mai, 2018) 
c’est pas croyable que j’ai pas pu trouver une seule société qui 
m’acceptait au Québec // rien non rien et je ne m’attendais pas à 
trouver cela [...] je suis arrivé au Canada qualifié autant comme eux 
// les gens ici […] pourtant on disait à l’immigration que c’était des 
professions prometteuses au Canada […]. (Entrevue avec Semi, 
décembre, 2018) 
Selon les deux extraits ci-dessus, le niveau de scolarité et les expériences 
professionnelles ont un pointage très élevé dans la grille de sélection lors de leur 
recrutement comme travailleurs qualifiés et comme candidats à l’immigration vers le 
Canada. Ce pointage a facilité leur processus d’immigration mais a du même coup crée 
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des attentes très élevées chez les candidats au départ quant à leur intégration 
professionnelle à leur arrivée en terre d’accueil. Puisqu’ils ont été sélectionnés sur la 
base de leur qualification, les participants s’attendaient ou s’imaginaient d’emblée que 
leur intégration professionnelle serait immédiate ou tout du moins plus facile ; ils 
pensaient que leurs expériences et leurs diplômes étrangers seraient ipso facto 
acceptés par les ordres professionnels et les employeurs québécois (Grant & Nadin, 
2007 ; Suto, 2009). Ces attentes allaient cependant se transformer en déception comme 
l’illustrent le témoignage de Rony et Semi. En fait, les participants se sont trouvés 
confrontés à un décalage entre leurs aspirations ou leurs attentes professionnelles et la 
réalité d’emploi dans la société d’accueil. Leur discours fait apparaitre dès lors qu’il 
existe un manque d’information en phase pré-migratoire à propos des étapes à suivre et 
surtout des difficultés réelles auxquelles ils devront faire face lors de leur cheminement 
dans le processus d’insertion professionnelle, comme l’expliquent Labelle, Field et Icart 
(2007) :  
La sélection basée sur la forte qualification des candidats à l’immigration a 
peut-être montré ses limites. L’hypothèse de base était que les plus 
qualifiés auraient plus de facilité à s’adapter aux fluctuations de l’économie 
et seraient donc plus à même de se recycler pour répondre aux besoins 
sans cesse en évolution de la nouvelle économie basée sur le savoir. 
(p. 34) 
D’autres participants appartenant à cette même catégorie, celle des travailleurs 
qualifiés, ont mis en évidence le paradoxe de l’immigration professionnelle et l’exclusion 
des migrants. Selon eux, le migrant hautement qualifié recruté se trouve au final 
disqualifié professionnellement dans le pays d’accueil puisqu’il ne trouve pas de travail 
dans son domaine ou bien qu’il trouve un emploi dans des compagnies qui n’exigent pas 
un diplôme universitaire.  
je sais que c’est difficile pour nous […] mais j’attendais mieux du 
Canada […] avoir toutes ses connaissances et vivre comme un 
malfrat c’est difficile à avaler // c’est choquant et c’est un 
gaspillage aussi […]. (Entrevue avec Semi, décembre, 2018)  
l’intégration serait plus facile sans mes diplômes // avec mes 
diplômes j’ai de la peine […] c’est décourageant et déstabilisant 
[…] on n’a pas le choix de faire autre chose de recommencer […] on a 
goût presque à rien // même pour aller dans des activités sociales// 
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le sport et tout on a pas les moyens on est là devant un ordi à chercher 
[…]. (Entrevue avec Rony, mai, 2018)  
Dans ces discours ici, ces participants se sentent perdus et désorientés avec un 
sentiment d’instabilité, en se rendant compte que leurs acquis académiques et 
professionnels ne leur servent pas d’atouts comme ils l’entendaient, mais plutôt qu’ils 
représentent un obstacle et qu’ils constituent un ralentissement par rapport à leur projet 
de vie. En effet, travailler dans un domaine qui ne correspond pas à sa formation initiale, 
ni aux compétences acquises dans le pays d’origine, est une déqualification (Godin, 
2004) sociale et professionnelle ; spécialement si ce domaine ne requiert pas des 
études appropriées. Les participants expriment leur désarroi. On décèle ici un sentiment 
de souffrance dans leur discours, que nous indiquons ici comme étant un sentiment de 
perte. Les mots qu’ils utilisent mettent à jour les maux de l’immigration, telle une perte 
de leur acquis et de leurs expériences, lorsque le projet migratoire initial n’est pas 
réalisé. Dans leur discours, ce sont les termes de choc, de frustration, de 
découragement et de souffrance qui conduisent à une perte de sens, voire à une 
instabilité débouchant sur une souffrance mentale. Ici l’on ose dire que l’identité 
professionnelle de l’immigrant lors de son installation est non seulement refusée mais 
elle est aussi dévalorisée. Aux yeux de Semi et Rony, le diplôme étranger qu’ils 
possèdent ne vaut rien (Chicha, 2009 ; Grant & Nadin, 2007) alors qu’ils ont été 
acceptés en vertu de leur qualification professionnelle initiale. Leurs propos expriment 
également un sentiment d’exclusion au niveau de leur intégration socioprofessionnelle 
du fait de leur déclassement professionnel, puisque qu’ils ne peuvent pas avoir accès 
aux ordres professionnels qui correspondent à leur qualification professionnelle. C’est ce 
que confirme Roulleau-Berger (2011), en écrivant que « quand les migrants passent 
d’un espace sociétal à un autre, ils se trouvent confrontés à des systèmes de 
stratification sociale différents où certains accèdent à une place nouvelle » (p. 14). 
Les difficultés soulevées par les participants relèvent d’un problème systémique 
mis en avant dans de nombreuses recherches sur l’établissement et notamment sur 
l’intégration socioprofessionnelle des travailleurs qualifiés au Canada (Fortin, 2002 ; 
Girard, Smith et Renaud, 2008 ; Renaud & Cayen, 2006 ; Devoretz, 2005 ; Thompson, 
2000; Girard et al. 2008). Fortin (2002) souligne ainsi que les sociétés réceptrices 
peuvent pratiquer malgré elles des mécanismes informels d’inclusion et d’exclusion, 
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citant Garson et Thoreau (1999), en utilisant des pratiques qui se basent sur la 
conjoncture d’un marché défavorable à l’emploi. Dans ce cas, poursuit-il,  
 sur ce marché, en plus des défis posés par la reconnaissance des acquis 
professionnels, les migrants rencontrent des obstacles de par les lois 
mêmes du marché du travail. Les corporations professionnelles protègent 
leur part du marché et les employeurs tendent à embaucher les leurs. 
(Fortin, 2002, p. 27)  
Ce que confirment Girard, Smith et Renaud (2008) dans leur étude sur le lien entre le 
domaine de l’emploi principal occupé par les immigrants avant leur arrivée, et les 
emplois qu’ils ont occupés en début d’établissement, ainsi que l’effet net d’une 
adéquation des emplois sur le revenu des immigrants récents. Selon cette étude, deux 
enjeux, lesquels concernent particulièrement la problématique de notre étude, sont à 
l’œuvre, quant à l’intégration professionnelle des immigrants, des migrants 
francophones. Le premier enjeu a rapport à la sous-utilisation des compétences 
étrangères, impliquant une dépréciation du capital humain (Devoretz, 2005) ou un 
gaspillage de compétences (brain waste) (Reitz, 2001) puisque les études effectuées à 
l’étranger même si elles sont similaires à celles faites au Canada, ont une valeur 
moindre (Renaud & Cayen, 2006 ; Devoretz, 2005 ; Thompson, 2000). Le second enjeu 
est une conséquence du premier. Il s’agit de la discrimination de la part des employeurs 
canadiens qui, ne maitrisant pas ce qui constitue les qualifications étrangères, 
« généralisent les caractéristiques de certains immigrants » (Girard et al. 2008, p. 703) 
et sous-estiment les compétences et la qualification professionnelle des immigrants 
comme étant inférieures même quand parfois ils sont formés à leur école. 
On le voit, la notion d’intégration professionnelle des migrants contient des 
aspects matériels (logement, travail), et des aspects sociaux (liens de sociabilité et 
symboliques) en rapport avec la reconnaissance sociale, selon Taboada-Leonetti (1994) 
cité dans Fortin (2002). Ces liens sociaux sont primordiaux pour l’insertion dans le 
nouvel environnement. Or, comme le souligne Fortin, cette intégration se fait dans des 
rapports sociaux inégalitaires, c’est-à-dire des rapports de « discrimination 
correspondant à un choix d’exclusion ou d’inclusion d’une personne selon sa non-
appartenance catégorielle » (2002, p. 27). Cette situation où les migrants, considérés 
comme minoritaires dans la société d’accueil, sont d’emblée exclus au niveau 
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professionnel, entrave par là même, leur participation à la vie de la société, voire 
l’hypothèque. C’est ce qu’exprime Rony lorsqu’il dit « On a goût presque à rien même 
aller dans des activités sociales … ». Dès lors, ce sentiment fait naitre chez eux le 
sentiment de la non-appartenance sociale.  
Langues et intégration  
Les récits mettent l’accent non seulement sur le décalage social induit par le 
déclassement socio-professionnel qui est causé par la non-reconnaissance des acquis, 
mais aussi par le problème de la langue, le français et l’anglais, deux des langues 
officielles au Canada. En effet, pour plusieurs participants, leur espoir de s’intégrer 
immédiatement dans leur profession est aussi lié à leur statut francophone. Pour les 
participants qui ont émigré d’abord au Québec, leur maîtrise de la langue française 
devait faciliter leur intégration au niveau professionnel, puisque selon les politiques de 
l’immigration du Québec, la sélection des candidats s’appuie non seulement sur leurs 
expériences professionnelles, leur éducation, leur âge, mais aussi sur leurs capacités 
d’intégration à la majorité francophone ; c’est-à-dire, les candidats à l’immigration 
doivent montrer des compétences linguistiques en français et en anglais (Boudarbat & 
Boulet, 2010).  
Ainsi, avant d’immigrer, Rony avait pensé que le français (étant francophone) lui 
servirait d’atout à son intégration professionnelle et sociale immédiate. :  
avec les nouvelles à la télévision je commençais à chercher plus 
d’informations sur le Québec et comment à mon arrivée je pourrais 
hum commencer immédiatement avec ma carrière […] parce que 
la langue euh /// étant un pays francophone je ne perdrais pas le 
temps à apprendre la langue// je veux dire ici // voyez-vous // 
j’ai grandi j’ai étudié en français j’ai fait mes études aussi en 
[pays d’Europe] et c’est en français […] je trouve que c’est contingenté 
euh ici c’est pas évident // toutes les qualifications qu’on a et en 
plus la langue on se sent exclu quand on vit cette situation […] 
alors que tu sais en tant que francophone // euh on te fera 
confiance… euh les démarches seront des avancées […]. 
(Entrevue avec Rony, mai, 2018) 
Le français, croit-il, en plus de servir comme outil de communication, lui servirait d’atout 
pour s’insérer dans sa profession et se sentirait appartenir. Il ne se sentirait donc pas 
« exclu ». Pourtant, il s’est vite rendu compte que son statut francophone n’était pas 
garant de son établissement et de son intégration, à la société québécoise. Cette 
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réalisation le porte, ainsi que tous les autres participants dans sa situation, à déménager 
vers d’autres provinces, notamment en Alberta, pour poursuivre son rêve, même s’il doit 
fonctionner dans une deuxième langue. Rony a ajouté en effet,  
donc j’ai dit bon d’abord je vais aller chercher à améliorer mon 
anglais…c’est comme ça /// je suis allé dans un programme-là à 
Saskatchewan puis j’ai déménagé en Alberta […]. (Entrevue avec Rony, 
mai, 2018) 
Il va sans dire que dans l’imaginaire migratoire collectif des participants, « être 
francophone » signifie appartenir à la communauté linguistique du pays d’accueil et cela 
constitue un atout dans leur processus d’intégration, du moins professionnelle. Cette 
perception se justifierait si l’on s’en tient à ce qu’atteste le rapport du Ministère de 
l’Immigration et des Communautés culturelles [MICC] (2011) : 
Le français constitue une dimension fondamentale de l’identité québécoise 
et la connaissance de cette langue représente un puissant facteur 
d’intégration des nouveaux arrivants. …Outre l’enjeu identitaire que revêt 
la connaissance du français, soulignons que cette connaissance favorise 
l’insertion en emploi, la participation à la vie collective et le développement 
d’un sentiment d’appartenance. Aussi, les personnes immigrantes 
connaissant cette langue à leur arrivée sont davantage susceptibles de 
demeurer au Québec sur un horizon de long terme. De même, la 
connaissance du français a une incidence positive sur l’accès au marché 
du travail. (p. 19) 
Contrairement à ceux qui sont arrivés comme travailleurs qualifiés au Québec et qui ont 
estimé que la langue française devrait être un atout à leur intégration professionnelle, 
d’autres participants ont eux évoqué la langue, l’anglais, comme une entrave à leur 
intégration en Alberta. Dans l’extrait suivant, nous mettons en évidence cet enjeu de la 
langue tout en insistant sur la perception des participants sur l’aspect de formation dans 
le processus d’intégration : deux critères indissociables de l’intégration professionnelle 
selon Eugénie. 
on se rend compte que l’on ne peut pas facilement intégrer le bon 
milieu social // [pour avoir du respect qu’on soit bien vu qu’on est pas 
n’importe qui qui cherche la miette] malgré notre niveau scolaire, 
malgré notre éducation //euh parce que… quand je parle du travail 
// du milieu social // je parle d’abord du travail qu’on va faire 
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// parce que pour faire un travail de bonne qualité pour avoir du 
prestige il faut avoir aussi telle formation /// il faut avoir ça // mais 
quand tu arrives comme immigrant […] tu peux pas déjà faire 
cette formation parce que tu ne parles pas la langue tu es destiné 
pour les petits boulots dans les entrepôts [...]. (Entrevue avec Eugénie, 
octobre, 2018) 
Eugénie se représente le « bon milieu social » comme étant un milieu où les individus 
ont un certain statut social qui inspire le respect et de la dignité personnelle comme elle 
l’a expliqué suite à notre questionnement sur ce qu’elle entendait par bon milieu social. 
Le « bon milieu social » pour Eugénie est caractéristique d’une intégration réussie 
lorsqu’on détient un bon emploi et qu’on parle la langue du pays d’accueil. Ce qui veut 
dire que le statut professionnel « de prestige » diffère du statut qu’on a lorsqu’on 
travaille « dans les entrepôts ». Ce dernier emploi est vu comme une conséquence de 
ne pas être capable de s’exprimer dans la langue du pays d’accueil. Le statut 
professionnel convoité dans le pays d’accueil représente, à leurs yeux de migrants, un 
certain prestige qui semble être lié aux valeurs associées au statut professionnel dans 
leur propre milieu d’origine (McAll, 1996). C’est-à-dire, un statut auquel on peut accéder 
seulement grâce à un diplôme universitaire, puisque ce statut dont parle Eugénie est 
tributaire des études appropriées et aussi de la connaissance de la langue commune, 
dans leur cas en Alberta, l’anglais. Le participant suivant insiste :  
les défis… oui les défis étaient plutôt de m’habituer avec le travail 
manuel // c’était lourd /// c’était dur car je travaillais dans les entrepôts 
// dans les grands magasins /// après toute ma carrière 
professionnelle chez moi // immigrer n’est pas facile // c’était 
compliqué […] /// mais aussi la langue c’était ///il fallait penser 
à la langue […] cela n’aide pas non quand tu parles pas et tu 
deviens comme un nul eh oui et là tu te retrouves dans les petits 
boulots […]. (Entrevue avec Caleb, migration familiale, septembre, 
2018) 
Rappelons que Caleb tout comme Eugénie sont arrivés directement en Alberta, une 
province où l’anglais est majoritaire. Tous deux francophones immigrants ne parlent pas 
l’anglais ; ce qui représente un défi supplémentaire pour eux. Leurs propos illustrent et 
confirment que franchir la barrière linguistique fait partie du processus d’insertion sociale 
et professionnelle car la langue constitue le vecteur de l’appartenance sociale et 
professionnelle (Beacco et al., 2014 ; Beacco & Rossner, 2018). Ainsi la langue, en plus 
d’un diplôme d’étude du pays d’accueil, sont une condition sine qua non à l’intégration 
car ils sont essentiels dans le processus d’intégration. D’un autre coté cependant, nous 
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notons dans cette recherche qu’avoir connaissance d’une des langues officielles, est un 
des critères qui favorisent l’immigration mais ne facilitent pas toujours l’intégration 
professionnelle, notamment au Québec (Lenoir et al., 2016). Comme on l’a vu, les 
participants qui ont choisi le Québec pour la raison de la langue française vont préférer 
déménager dans des provinces anglophones, prêts à apprendre la langue majoritaire au 
lieu de vivre l’angoisse de ne pas pouvoir fonctionner dans leur propre langue. 
Problème de statut 
Le problème de statut présenté ici concerne ceux qui sont venus avec un permis 
d’étudiant et avec un permis de travail temporaire au Canada. Ce problème est vécu 
comme un énorme défi du fait que ces participants se sont sentis contraints à un certain 
moment de leur parcours de quitter le Canada après leurs études ou après la fin du 
contrat de travail alors qu’ils envisageaient une transition aisée de leur séjour temporaire 
à une immigration permanente, se croyant d’office comme immigrant potentiel 
(Belkhodja, 2011, 2013) de par la politique du Canada de la rétention potentielle 
souhaitée des candidats aux études (Guilbert & Prevost, 2009).  Comme le souligne 
Belkhodja (2013), 
L’obtention de la résidence permanente est un événement fort significatif 
dans le parcours migratoire de plusieurs étudiants étrangers… mais il reste 
que la transition vers la résidence permanente n’est pas toujours 
harmonieuse ou facile. La vie des étudiants étrangers désirant la résidence 
permanente devient structurée autour de l’attente liée au processus 
d’application, et donc de l’incertitude quant à leur avenir, ce qui fait de la 
transition vers la résidence permanente une période stressante et 
frustrante pour plusieurs d’entres eux. (pp. 16-17) 
Dans l’extrait ci-dessous, Julien a confié que la stratégie d’immigration par les études 
était le seul moyen pour lui, tout comme pour plusieurs autres participants, d’immigrer 
au Canada. Autrement dit, son départ pour la formation est un canal migratoire. 
Cependant sa transition vers la résidence permanente a constitué une source de stress 
pour lui :  
ma maitrise prend fin et c’était une bourse d’étude […] la fonction 
publique en[son pays d’origine où il a obtenu la bourse d’étude] ne 
payait plus /// il fallait régulariser mon papier pour y rester c’était 
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que Euhm// moi je peux vous avouer…c’était le moyen de venir 
vivre au Canada mais pendant la bourse je ne pouvais pas 
appliquer avant euh là // je pensais je me disais que cela marcherait 
parce que euh avec un diplôme d’ici y avait d’ l’espoir // alors c’était un 
peu dur il fallait prendre une décision de faire une application ou 
retourner au pays […] c’était devenu difficile et stressant ça je 
suis devenu illégal parce que // mes études n’étaient plus 
payées /// pas de permis… pas de bourse […] je voulais pas y 
retourner // pour rester au Canada j’ai appliqué pour une 
deuxième maitrise /// entre temps j’ai appliqué pour la 
résidence permanente // j’ai cherché du travail à l’université /// euhm 
question d’éthique je suis reparti reprendre mon travail dans la fonction 
publique […] je suis retourné au Canada avec ma famille quand mon 
papier était arrivé […]. (Entrevue avec Julien, juillet, 2018)  
La régularisation de son statut d’immigration, c’est-à-dire l’obtention de la résidence 
permanente, ne semblait pas être aussi aisée que Julien se l’imaginait avant son départ. 
Le souci ici était, avant tout, la régularisation de son statut, de résident permanent pour 
réaliser son projet de migration, notamment ses projets professionnels et son plan de 
carrière. Julien croyait, en fait, que la solution passerait par un nouveau diplôme en 
même temps que la demande de résidence comme on l’a vu aussi avec Aline à la 
section précédente 4.2.2. Sous l’influence de son cousin, Aline est venue étudier 
l’anglais au Canada en croyant qu’il lui serait facile d’appliquer pour sa résidence 
permanente une fois inscrite à l’université. Emmanuel, de son côté, avait adopté la 
même stratégie avant de se trouver confronté à la réalité. Immigré comme étudiant 
étranger pour devenir « enseignant-chercheur », Emmanuel comptait sur cette stratégie 
des études même pour obtenir sa résidence permanente. Cependant, il s’est rendu 
compte que la réalité était contraire à ses attentes :  
devenir enseignant-chercheur c’était mon but // travailler à 
l’université […] moi je pensais // il y avait aussi ce problème-là avec 
mon organisme qui m’a donné qui finançait mes études je 
croyais que cela faciliterait les choses // je me suis trompé /// y 
a eu un problème interne dans l’organisme ça a affecté mon financement 
c’est que nous euhm // moi et ma femme on renouvelait à 
chaque fois le permis attendant le financement […]. (Entrevue 
avec Emmanuel, avril, 2018) 
Le permis de travail temporaire, comme stratégie d’immigration, ne facilite pas en elle-
même non plus l’obtention de la résidence permanente une fois que l’on se trouve au 
Canada comme l’espéraient les participants de cette catégorie. Cela a été déclaré 
comme un défi et mal vécu par les participants.  
103 
mais le temps passait et il fallait soit retourner en [pays d’origine] 
ou rester au Canada // là je devais constamment // euh// faire la 
demande … renouveler le permis mais c’est ça comme il fallait des 
contrats de travail pour ça // on était sur le qui-vive c’est pas une 
situation idéale je me sentais pas à l’aise … je ne pouvais rien faire 
que d’attendre chaque fois et dès fois moi et mon mari on ne dormait 
pas on cherchait un contrat euh toujours on était comme j’étais 
toujours inquiète […] on ne croyait pas // plus moi que mon mari (rire) 
je pensais que avec le premier contrat c’était un contrat de trois mois 
mais je devrais retourner en [pays d’origine] pour redemander 
un permis de travail // après tout c’était différent de ce qu’on 
croyait […] ma résidence me coûte beaucoup […]. (Entrevue avec Mara, 
avril, 2018).  
Mara est entrée au Canada avec un permis de travail temporaire pour faire un contrat 
postdoctoral de trois mois. Elle croyait alors qu’avec un tel permis, l’obtention de la 
résidence permanente serait facile. Or elle raconte qu’il lui fallait toujours un contrat 
d’emploi pour prolonger son séjour au Canada. A cause de son statut d’immigration 
assez précaire au Canada, Mara et tous les autres participants ont vécu dans une 
constante inquiétude, redoutant un éventuel retour précipité au pays d’origine qui 
mettrait en échec leur projet migratoire.   
Soulignons toutefois que si pour les participants comme Mara, le permis d’emploi 
est la voie d’accès vers la résidence permanente canadienne, leur projet migratoire n’est 
pas un projet aléatoire. C’est un projet bien calculé d’avance, comme ils l’ont avoué eux-
mêmes. Il s’agit d’une « véritable immigration à l’image de l’immigration du travail à 
laquelle elle se substitue en partie » (Slama, 1999, p. 34). Cette stratégie d’immigration, 
à savoir la migration par l’étude, ainsi que la voie du permis de travail temporaire, selon 
l’Organisation de coordination et de développement économique [l’OCDE] (2002), est en 
quelque sorte un type de migration de travailleurs qualifiés et un précurseur de migration 
ultérieure. Comme on l’a vu dans le discours de Julien, une fois sa maitrise obtenue, il 
lui était facile d’appliquer pour la résidence canadienne et l’obtenir. De leur côté, 
Ennafaa et Paivandi (2008) ajoutent que la migration étudiante « représente un flux 
potentiel de travailleurs qualifiés, soit pendant le temps de leurs études, soit sous forme 
de recrutement ultérieur » (p. 25).  
En résumé, on constate qu’il existe un décalage entre le projet initial, en lien 
avec les représentations que les participants se sont fait en immigrant au Canada et la 
réalité d’établissement à laquelle ils se sont heurtés. Ceux des participants de la 
migration professionnelle et économique, particulièrement ceux qui sont arrivés au 
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Canada comme travailleurs qualifiés en passant par le Québec, ont souligné une 
incohérence entre les critères de sélection et la politique d’intégration. Leurs propos ont 
mis en exergue la problématique de l’intégration professionnelle soulevée par de 
nombreux chercheurs qui traitent l’intégration économique en lien avec d’autres 
dimensions. On a vu que les participants s’attendaient à une intégration d’emblée 
réussie dans le pays d’accueil. Cette anticipation se base sur deux considérations, à 
savoir, leurs acquis professionnels à l’étranger et leur appartenance à une même 
communauté linguistique francophone. Sans que la rétention du choix d’une province 
francophone n’ait été un objet d’enquête en soi, il en ressort que tous ceux des 
participants qui sont arrivés comme travailleurs qualifiés ont tous immigré d’abord au 
Québec, la province francophone majoritaire au Canada. Ce choix souligne que la 
question de la langue participe de leur choix migratoire. Pour les autres qui ont immigré 
directement dans d’autres provinces, l’anglais a causé de nombreux défis car ils ont été 
confrontés immédiatement à un décalage socioprofessionnel à cause de la barrière 
linguistique.  
Ce récit des parcours a non seulement mis en lumière les intentions et le projet 
migratoire de nos participants, mais il a esquissé la logique de leur reconversion 
professionnelle. La section suivante traitera précisément des étapes de cette transition 
professionnelle des participants, notamment les motifs qui sous-tendent le choix de la 
profession enseignante comme retour aux études. 
4.3. La transition professionnelle vers l’enseignement 
Cette partie fait état des étapes qui conduisent les participants à notre étude à 
transiter vers la profession enseignante. En d’autres termes, elle vise à mettre en 
lumière les raisons du choix de la profession enseignante comme stratégie d’insertion à 
la société albertaine.  
Les participants ont partagé leurs ressentis par rapport à leur expérience 
migratoire et comme on l’a constaté, ces derniers sont liés à des moments de ruptures 
entre les attentes migratoires, leur projet initial (ce qui a trait à l’imaginaire migratoire) et 
la réalité à laquelle ils sont confrontés au cours de leur établissement et de leur 
intégration au Canada et en Alberta. Les expériences migratoires exposant les difficultés 
d’établissement, d’intégration ou un problème de statut au Canada qu’ont déclarées nos 
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participants ne sont pas étrangères à la migration, ni particulières aux participants de 
notre recherche. Elles sont en fait inhérentes au processus migratoire quel que soit le 
type de migration (Boudarbat, 2010 ; Girard, Smith et Renaud, 2008). L’expérience de la 
réalité qui est contraire à l’imaginaire migratoire des participants provoque chez eux un 
nouveau regard sur leur projet initial, entrainant ainsi une réévaluation de leurs attentes 
et un changement dans leur comportement. Dès lors, les ressentis face à des attentes 
non comblées prédisposent d’emblée chez chacun des participants à envisager une 
transition vers une nouvelle profession pour certains, une requalification et même une 
déqualification pour d’autres, en retournant aux études. Ce faisant, les participants 
migrants restent acteurs de leur projet migratoire en saisissant les opportunités et en 
composant avec les contraintes existantes au sein du pays d’accueil. La transition 
professionnelle constitue un moment crucial de changement dans le processus 
d’intégration des immigrants. En effet, l’immigration selon Girard et al. (2008) impliquant 
inévitablement des ajustements, mène éventuellement à une transition professionnelle. 
Cette transition, poursuivent-ils, peut avoir un effet soit positif ou négatif dépendant de la 
situation de chaque individu. Selon Doray et al. (2009), les transitions professionnelles 
« occasionnent un changement d'emploi, un passage à la retraite ou un retour en 
formation qui sont considérés comme des ‘moments-événements’, des situations de 
bifurcation ou de changement dans le parcours de vie professionnelle et privée » (p. 28). 
La notion de transition professionnelle dans cette recherche se réfère aux situations de 
bifurcations et de requalifications professionnelles vers la profession enseignante que 
les participants ont racontées et aux raisons distinctes qu’ils ont avancées.   
À l’exception de deux participants qui ont décidé de retourner aux études pour 
des raisons familiales, le retour aux études pour le reste des participants se révèle être 
un moyen d’ajustement par rapport à leur projet migratoire initial. Les deux participants 
susmentionnés vont choisir de démissionner de leur poste postdoctoral bien que 
qu’aussi précaire, pour retourner aux études, particulièrement à la profession 
enseignante, afin d’accompagner leurs enfants qui manifestaient des besoins spéciaux 
dans leur éducation. Rappelons que ces deux participants travaillaient déjà dans leur 
profession au Canada du fait qu’ils avaient obtenu un permis de travail dans leur 
domaine avant d’immigrer.  D’autres participants ont exercé d’autres professions après 
leur arrivée au Canada avant de commencer le programme de formation initiale en 
éducation et de bifurquer vers le métier d’enseignants. Ce qui laisse à penser que le 
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choix de la profession enseignante, comme nous le verrons dans leurs discours, est 
parfois un choix par défaut, « le fait que, pour certains individus, l’enseignement est un 
choix réalisé à défaut d’un autre ou à défaut de mieux » (Berger & D’Ascoli, 2011, p. 
125).  
Trois principaux motifs servant de déclencheurs, ont émergé en ce qui a trait au 
choix de la profession enseignante comme retour aux études : 1) l’enseignement 
considéré comme une carrière stable, 2), l’enseignement à cause des expériences 
passées dans le métier, et 3) l’enseignement comme une façon d’affirmer sa 
francophonie. Il convient de préciser ici que, pour la majorité des participants, le choix 
de l’enseignement a été grandement influencé par la persuasion d’autrui qui décrivait la 
formation enseignante en ces termes ci-dessus. 
4.3.1. L’enseignement comme carrière stable et bien rémunérée 
En cherchant à avoir une qualification canadienne pour pouvoir s’insérer 
socialement et professionnellement, et ayant été informés par d’autres de la valeur de 
l’enseignement au Canada, la profession enseignante s’est imposée comme le choix à 
opérer : 
je me disais que rester là ou faire un diplôme quelconque à trouver 
quelque chose // euh // quelque chose qui me donne une 
qualification canadienne […] j’ai fait une formation de deux ans mais 
ça ne marchait pas//la situation s’est présentée // c’était pas ce que je 
voulais // je pensais que // je savais les amis qui vivaient au Canada qui 
nous visitaient en [pays de première migration] // ils parlaient 
beaucoup de l’enseignement comment on peut réussir sa vie 
comme enseignant au Canada c’était pas comme au pays on peut 
avoir un bon salaire et on a une carrière […] avec ma formation je 
sais // je pouvais enseigner au secondaire […]. (Entrevue avec René, 
juillet, 2018)   
quand je suis arrivé à Québec j’étais déçu dans la mesure où ma 
formation initiale qui est l’agronomie me mettait dans une position 
privilégiée […] je me rends compte que je ne pouvais pas exercer 
facilement // ou je dirais aisément dans ce domaine ou alors si 
j’allais le faire il fallait attendre encore assez un certain 
longtemps […] alors j’ai envisagé l’enseignement // j’avais rencontré 
un collègue dans les formations sur l’intégration au Québec /// 
il euh là il disait que ses amis enseignaient // et que c’est la 
meilleure façon de recommencer sur pied […] il disait que c’était 
comme une bonne carrière et le salaire était bon […]. (Entrevue 
avec Rony, mai, 2018) 
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Comme l’indiquent leurs propos, René et Rony ont découvert qu’ils n’avaient pas 
d’avenir dans leur profession acquise à l’étranger. À la recherche d’une qualification 
canadienne ils ont alors envisagé de retourner aux études. Suivant les conseils d’autrui, 
ils ont choisi de se diriger vers l’enseignement, car, ils ont vu là l’opportunité d’évoluer et 
de se réaliser au Canada puisque leur projet initial avait échoué. Pour ces participants, 
pour faire face à la déqualification ou à la non-reconnaissance de leurs acquis à 
l’étranger, ils ont accepté des emplois de subsistance précaire avant de retourner aux 
études. L’enseignement se présente donc comme une alternative qui peut ouvrir une 
possibilité de carrière, une amélioration de leur situation économique et donc une 
possibilité d’insertion sociale. Cet état de fait concourt avec plusieurs études qui ont déjà 
fait ce constat à l’échelle nationale au Canada (Godin, 2004 ; Ewoudou, 2011 ; Picot, 
Hou et Coulombe, 2007) et au Québec (Liversage, 2009 ; Chicha, 2009). L’étude de 
Dioh (2014) et celle de Dioh et Racine (2017), la plus récente sur les stratégies 
d’insertion dans le domaine de la technologie de l’information au Québec, présente le 
point de vue des immigrants sur leur projet d’insertion, montrant que les immigrants 
qualifiés ont opté pour le retour aux études et parfois une déqualification « consentie », 
pour surmonter les barrières d’insertion. A cet effet, ils ont opté pour des formations de 
courte durée, dans l’espoir d’une insertion professionnelle rapide et stable tout en étant 
conscient de la déqualification qu’engendrait cette formation, en comparaison à leur 
niveau universitaire d’avant l’immigration. Dans le cas des participants qui sont les 
nôtres ici, la profession enseignante leur confère la qualification canadienne recherchée 
et la stabilité dont ils rêvaient avant même d’immigrer au Canada. 
4.3.2. Expériences passées dans l’enseignement 
Pour d’autres participants, en plus de choisir l’enseignement comme une carrière 
stable et bien rémunérée selon ce qu’ils nous ont confié, les expériences 
professionnelles antérieures dans l’enseignement ont largement contribué à leur 
décision de retourner vers la profession enseignante. En effet, certains participants qui 
étaient enseignants chez eux mais qui envisageaient, en immigrant au Canada de se 
réorienter vers d’autres horizons, ont choisi, à défaut de rester dans ou revenir à 
l’enseignement. Comme Amin le confie : 
écoutez// c’est ce que je sais faire // l’enseignement je l’ai fait au 
[pays d’origine] à la fonction publique pour plusieurs années […] c’est 
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une question d’apprentissage d’adaptation […] les autres l’ont fait et ils 
en parlaient que c’était pas mauvais tout ça et on gagnera plus […]. 
(Entrevue avec Amin, juillet, 2018)  
Rappelons ici qu’Amin souhaitait faire son doctorat en biochimie (Section 4.2.2.) lorsqu’il 
a immigré au Québec, abandonnant de gré son poste d’enseignant au pays natal. 
L’échec de son projet initial au Québec et le fait d’avoir enseigné dans son pays 
d’origine pendant dix ans, sa confiance dans ses expériences d’enseignement et en plus 
sous le conseil des autres immigrants enseignants l’ont rassuré dans sa décision de 
choisir l’enseignement comme requalification. Comme il le dit, l’enseignement, il « sai[t] 
faire ». C’est la même chose pour le participant suivant : 
mais c’est qu’il faut les études à tout bout de champ pour moi pour 
rester au Canada // il faut passer par là je n’avais plus de bourse […] 
j’ai enseigné aussi // j’ai un diplôme universitaire de [pays 
d’origine] en enseignement technique dans le domaine des 
ressources naturelles // exploitation des forets et là /// il me faut le 
diplôme canadien pour enseigner… (Entrevue avec Emmanuel, avril, 
2018)  
Emmanuel a immigré au Canada pour continuer ses études en agronomie forestière et 
pour devenir enseignant-chercheur. Étant donné son statut d’étudiant au Canada, le 
besoin de prolonger son séjour en retournant aux études et sa confiance dans ses 
expériences en enseignement l’ont porté à faire le choix de l’enseignement.  
Pour les participants, la requalification dans la profession enseignante se révèle 
au final la meilleure alternative pour s’ajuster par rapport à leur projet de migration initial 
(Kanouté, Hassani et Bouchama, 2018), et ce, même s’il s’agit d’obtenir une qualification 
qui requiert un moindre degré d’expertise.  
4.3.3. Enseigner en français pour affirmer sa francophonie  
Tout en évoquant le choix de la profession enseignante qui est influencé par la 
confiance qu’ils ont dans leurs expériences passées dans l’enseignement, ou de la 
nécessité de retourner aux études pour obtenir une qualification canadienne qui faciliterait 
leur insertion professionnelle, les participants affirment également avoir fait le choix d’un 
programme de formation initiale éducation en français parce que, croient-ils, leur 
francophonie sera un avantage pour eux dans l’enseignement en milieu minoritaire. En 
même temps, on perçoit dans leur discours, des enjeux identitaires par rapport à ce choix.  
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euh j’ai beaucoup plus euh à donner aux francophones euh //à la 
communauté francophone […] je peux non seulement enseigner les 
sciences// mais je peux aussi enseigner la langue // euh oui aussi 
enseigner le français comme modèle […]. (Entrevue avec Emmanuel, 
avril, 2018) 
tous les autres choix sont en anglais et il fallait hum quand même 
recommencer// retourner à l’école // c’est quand même euh c’est la voie 
ici […] epi [et puis] le français c’est que j’ai étudié toujours en 
français // c’est ma langue // je disais pourquoi pas… c’est 
court c’est plus facile pour moi et c’est un avantage pour le 
Canada pour la francophonie … on cherche les enseignants qui 
parlent français pour enseigner pour valoriser le français au 
Canada et moi comme je t’ai dit /// c’est encore difficile même si euh 
même si on est francophone […] mais je suis bien formé et j’ai le 
français mais on // puisque on est immigrant déjà on juge 
d’abord ton français (rire) tu peux paraître dans un sens 
quelqu’un qui gêne je veux dire c’est presque pas ta place [...] 
les premiers moments on est les bienvenue // et quand on ouvre la 
bouche ou après quelques jours dans la classe // là ça change mais on 
contribue c’est que on contribue […]. (Entrevue avec Semi, Décembre, 
2018) 
aussi ici on a besoin d’enseignants d’une autre francophonie // 
parce que la francophonie il est diverse ici // on a la 
francophonie et nous aussi on peut apporter d’autres grains je 
veux dire une autre pierre à l’édifice […] mais on ne vit pas toujours 
à l’aise malgré tout on nous voit toujours immigrants /// toujours 
quelqu’un qui vient d’ailleurs // je vous dis ça parce que moi je 
fais l’expérience mais écoutez // c’est ma première année 
d’enseignement mais je vis déjà l’exclusion //car on est minoritaire ça 
c’est plus fort que d’avoir le français (rire moqueur)… on peut enseigner 
tout en français // je suis au secondaire //  au secondaire ça c’est rare 
en français  // au secondaire […]. (Entrevue avec Amin, juillet, 2018) 
Dans ces trois extraits, Semi, Amin et Emmanuel insistent sur l’importance de leur 
identité francophone et de leur utilité dans la promotion de la francophonie locale. Ils 
expriment que c’est au nom de cette francophonie qu’ils décident de leur rôle à jouer en 
éducation, en français, et revendiquent une contribution à la communauté francophone. 
Ce faisant, ils évoquent le besoin d’enseignants en français dans les provinces de 
l’ouest, notamment en Alberta. Tous les trois s’identifient d’emblée à la francophonie en 
se réclamant d’une appartenance à la communauté francophone, et plus précisément au 
milieu professionnel enseignant francophone. Ainsi pour eux, être enseignant 
francophone c’est donc s’insérer « dans une stratégie de transmission de l’identité 
francophone, considérée comme un capital social valorisé et valorisant. Être 
francophone, c’est affirmer son appartenance à l’un des groupes linguistiques 
officiellement connus au Canada » (Moore, Jacquet et Sabatier, 2008, p. 17). Selon les 
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remarques d’Amin et de Semi, la revendication de leur francophonie s’effectue au nom 
d’une francophonie internationale et insiste sur la diversité qu’induit leur francophonie. 
Pour eux, cette « autre francophonie », cette francophonie venue d’Afrique, est un atout 
pour rehausser la francophonie locale albertaine. Selon Moore, Jacquet, et Sabatier, il 
s’agit là d’une affirmation identitaire reflétée par la fierté d’être enseignant francophone 
et « d‘une mise en miroir du bilinguisme canadien et de la francophonie africaine’ » 
(2008, p. 17). 
Toutefois, nous constatons dans la seconde partie du discours de Semi et 
d’Amin en particulier, que cette appartenance n’est pas un acquis et ne le sera pas dans 
le processus d’intégration identitaire des migrants francophones au sein de la 
communauté francophone minoritaire enseignante. En confrontant les logiques utilitaires 
et identitaires, les participants font l’expérience de ce que Moore, Sabatier et al. (2008) 
ont qualifié de triple minorisation : ils sont immigrants, francophones et issus des 
minorités visibles. En raison de la fragilité de la langue et de la culture francophone et 
des rapports de pouvoir inégaux entre la majorité anglophone et la minorité francophone 
en milieu minoritaire, l’insertion des francophones Autres n’est pas toujours aisée 
comme nous l’avons souligné dans le premier chapitre de ce travail. Comme l’attestent 
plusieurs études sur l’intégration des immigrants francophones au sein des minorités 
locales (Gérin-Lajoie & Jacquet, 2008 ; Farmer, 2008 ; Gallant, 2008 ; Piquemal & 
Bolivar 2011 ; Madibo, 2006, 2010) ; Heller, 2002 ; Gérin-Lajoie & Jacquet, 2008), les 
immigrants francophones, triplement minoritaires « se trouvent dans une situation où ils 
doivent s’intégrer dans une communauté elle-même minorisée » (Gérin-Lajoie & 
Jacquet, 2008, p. 31).  
Être migrant dans l’espace francophone minoritaire en Alberta ranime au final de 
grands questionnements autour des enjeux identitaires étant donné « la problématique 
de l’identité (qui sommes- nous ?) et de son rapport à l’altérité (qu’est-ce qui nous 
distingue des autres ?) » (Farmer, 2008, p. 122) qui traverse le rapport à la francophonie 
au Canada. L’analyse des discours des participants pour évoquer leurs expériences lors 
de leur intégration professionnelle, dans le chapitre suivant, va s’attacher précisément à 
ces enjeux identitaires.  
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4.4. Synthèse du chapitre 4  
Dans ce chapitre, nous avons amorcé l’analyse des récits des parcours 
migratoires des participants et leur démarche d’intégration dans la société d’accueil. Les 
extraits retenus pour cette analyse ont été principalement recueillis à partir des réponses 
des répondants aux questions sur leurs circonstances et les contextes d’immigration au 
Canada et leur intégration à la société d’accueil à leur arrivée. Cette partie a révélé le 
récit du projet d’intégration pour lequel les participants ont évoqué certains obstacles 
auxquels ils ont fait face par rapport à leur projet migratoire initial conçu dès la phase 
d’émigration.  Plus particulièrement, cette analyse a permis de faire ressortir les étapes 
de leur projet de migration qui ont contribué à leur re-construction comme sujet, laquelle 
inhérente à la migration certes, mais révèle alors que certains aspects de cette 
reconstruction deviennent une quête de soi revendiquée par la narration de leur histoire. 
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Chapitre 5.  
 
D’un monde à l’autre  
L’installation définitive des populations étrangères ou d’origine étrangère, 
les nouvelles migrations, une fragmentation du social face à la 
prolifération de groupes revendiquant des comportements culturels et 
linguistiques spécifiques et la mobilité internationale apparaissent comme 
autant de données nouvelles qui interrogent plus que jamais 
l’environnement socioculturel des sociétés d’accueil, sondent les 
pratiques linguistiques et culturelles de l’ensemble de la population, 
interpellent l’ethnocentrisme des institutions scolaires et/ou 
administratives et questionnent les concepts d’identité et de nation. 
(Sabatier, 2006, p. 115) 
Ce chapitre aborde les obstacles rencontrés par les participants dans leur milieu 
professionnel, que ce soit lors de la formation initiale ou lors de leur entrée en fonction. 
Nous verrons plus spécifiquement comment ils ont, d’une part, fait part des moments 
critiques et des tensions qu’ils ont vécus par rapport à l’ethnicisation de leur identité 
francophone en partageant des expériences de discrimination « ordinaire » en lien 
notamment avec leur manière de parler français. D’autre part, nous analyserons 
comment ils ont exprimé certains ressentis à l’égard des pratiques éducatives du milieu 
d’accueil. Ces ressentis ont bousculé leurs ancrages ainsi que leurs représentations 
initiales de la formation universitaire et du système éducatif en général. Ces expériences 
ont participé et contribué à construire des identités professionnelles qui ont intégré ces 
tensions et ressentis, comme nous le verrons plus en détails dans le chapitre 6. 
Dans ce qui suit, les participants témoignent des préjugés qu’ils ont déclaré avoir 
subi par rapport à leurs différences linguistiques et culturelles dans leur environnement 
professionnel. Ces expériences les ont conduits à exprimer le sentiment que nous avons 
nommé « être parmi sans être avec ».  
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5.1. La discrimination « ordinaire » 
Au cours des entretiens, les participants ont rapporté certains incidents qui se 
sont déroulés soit pendant les cours à l’université, soit au cours de leur stage, soit lors 
de leur entrée en fonction en tant qu’enseignants débutants dans les écoles. Les 
commentaires, à priori anodins, formulés par des membres de leur communauté 
professionnelle, ne peuvent cependant être compris qu'en termes de discrimination et de 
racisme dissimulé ou « racisme ordinaire » (Sabatier, 2006). En effet, certains 
commentaires formulés parfois par leurs formateurs (professeurs, enseignants 
accompagnateurs et superviseurs de stage) témoignent non seulement des marqueurs 
de différences dans les cultures pédagogiques des participants mais aussi, d’un racisme 
émergent à leur égard. Ces incidents installent souvent une ambiance pesante entre les 
participants et leurs formateurs. Dans ce qui suit, nous présentons l’analyse de trois 
extraits de trois entretiens différents où les participants évoquent les stéréotypes et les 
préjugés dont ils ont fait l’objet par rapport à leur savoir-faire. 
vous savez tout le monde même leurs enseignants qui connaissent le 
système qui ont des trucs // euh qu’ils ont appris à l’école quand ils 
étaient élèves ont des problèmes de gestion // euh je veux moi je veux 
expliquer ce qui dérangeait // c’est le mot ancré que ma directrice 
a utilisé dans ces commentaires qui n’était pas nécessaire // 
c’est que dans leur tête les immigrants ne pourront pas réussir 
à gérer la classe /// dans mon premier stage // mon enseignant a 
écrit dans mon évaluation formative… en tant qu’immigrant 
j’aurai toujours des problèmes à gérer une classe… c’est une 
cicatrice qui me suit ///même si je réussis mes cours… mais j’ai toujours 
peur, toujours…[…] (Entrevue avec Aline, juillet, 2018) 
je suis en train de démontrer quelque chose en physique // il 
[l’enseignant accompagnateur] s’est mis juste au tableau il a tout 
arrêté  ‘non ce que je fais est faux’ /// devant les élèves il disait ‘tu n’es 
pas en Afrique mon ami je vais enseigner cela et toi tu verras’ 
[…] c’était trop insultant que suis resté assis dans la classe 
jusqu’à l’angélus sans bouger de ma place // j’ai pensé ou bien 
j’abandonne ou bien je continue jusqu’au bout et me faire respecter je 
n’ai jamais été insulté toute ma vie …. jusqu’à la fin de mon stage 
j’ai eu des maux de tête que j’ai encore aujourd’hui […]. (Entrevue 
avec Amin, juillet, 2018) 
mon enseignante [l’accompagnatrice] ne m’a pas // on ne nous fait pas 
confiance …dans mon premier euh le premier stage oui // je n’aime pas 
en parler vraiment depuis /// c’est que ça a un goût réellement amer 
quand je dis que c’est phénoménal mon parcours c’est pas 
toujours positif…. des remarques dégradantes avec les 
rétroactions […] elle m’a un jour // après un cours elle m’a 
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demandé si je connaissais la géographie les directions tout ça 
d’un ton je dirais// il disait cela avec dédain // tout ça c’est 
dégradant // à [son établissement où elle travaille] // c’est comme 
que je suis plus chanceuse [un ton interrogatif] non… à chaque 
excursion… écoute tous les parents sont volontaires et les autres 
ont un ou deux euh ils cherchent des parents pour les 
accompagner /// tous mes parents veulent être avec leurs enfants /// 
cela dit quelque chose // quand on est des émigrés et une 
personne noire c’est que tu ne sais pas ce que tu fais c’est tout ça 
oui c’est tout ça […]. (Entrevue avec Laurène, mai, 2018) 
Dans ces trois extraits, les participants mettent l’accent sur les représentations 
négatives du milieu d’accueil par rapport à leur manière d’agir et à leur savoir-faire 
d’origine. Plusieurs éléments de ces extraits révèlent des moments critiques qui 
témoignent d’une dynamique de discrimination. Les commentaires des formateurs qu’ils 
rapportent portent la trace de stéréotypes, de préjugés et de stigmas. Ainsi, évoquer le 
lieu d’origine d’Aline pour évaluer ses compétences en gestion de classe, ou signaler 
verbalement, publiquement et de manière explicite, à Amin qu’il doit observer comment 
l’enseignement se fait au Canada ou demander à Laurène si elle connait la géographie 
et les points cardinaux semblent être autant de commentaires qui reposent davantage 
sur un jugement de valeur que sur une évaluation objective d’une compétence 
professionnelle. Dans le cas d’Aline, les commentaires sur sa gestion de classe qui est 
évaluée au regard de son identité migrante donnent à voir un positionnement biaisé 
quant à l’évaluation de sa performance en classe. Laurène et Amin, si l’on considère 
leur propos, ont été plus explicitement discriminés et jugés encore du fait qu’ils sont 
immigrants africains. Ils témoignent de l’expression d’un sentiment de « peur », du 
« mépris » et de « dégradation » qui leur inspire un manque de confiance.  
Ces incidents relèvent des stigmates sociaux qui discréditent les participants lors 
de leur insertion professionnelle, car le milieu d’insertion doute d’emblée de leur 
capacité à enseigner du fait de leur provenance d’origine. À ce stigmate s’ajoute celui de 
leur statut ou catégorisation d’« immigrants » et plus encore de  « minorité visible » si 
l’on se réfère au discours de Laurène qui évoque que « quand on est des émigrés et 
une personne noire c’est que tu ne sais pas ce que tu fais… » . Si les commentaires 
rapportés ne mentionnent pas l’expression « minorité visible », la mention à plusieurs 
reprises de la provenance d’origine (« l’Afrique ») des participants induit cette attribution 
identitaire généralement assignée à des immigrants « non blancs » provenant 
notamment de l’Afrique noire et des Antilles. D’autres études mentionnées au Chapitre 2 
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portant sur la question de l’insertion professionnelle des étudiants immigrants de 
minorité visible dans le système scolaire canadien, comme celles de Mujawamariya 
(2002, 2008), de Mulatris & Skogen (2012), ou encore Niyubahwe, Mukamurera et 
Jutras (2013, 2014), corroborent ce fait. Ces études soulignent que de tels traitements 
dans le milieu hôte entravent les futurs et nouveaux enseignants issus des 
communautés migrantes en affectant leur confiance en soi et conséquemment leur 
chance de succès pour leur intégration dans le milieu professionnel. Dès lors, ces 
professionnels en quête de légitimité et qui cherchent à intégrer le système, sont en 
perte de repères, entrainant potentiellement leur échec dans le système.  
Les deux extraits suivants où le préjugé, le stéréotype prennent une forme 
encore plus ouverte que ce soit dans les cours ou dans les stages pratiques, illustrent 
ces moments critiques :   
quand ils font un commentaire qui te diminue // tu le sens et surtout 
quand ils [les formateurs à l’université] disent que c’est pas c’est 
pas comme dans ton pays // ou quelque chose comme ça…elle [un 
professeur] a écrit en me disant que ce n’est pas comme cela on 
utilise ce langage dans la classe au Canada ni d’approcher un 
problème de gestion // elle m’a offert de parler comme elle disait 
qu’elle voulait avoir une conversation sur la différence avec 
l’éducation en Afrique et au Canada […] j’ai ignoré ses remarques 
[…]. (Entrevue avec Eugénie, octobre, 2018)  
Le professeur quand elle a parlé de la gestion des classes puis elle a elle 
nous citait dans la classe les cinq immigrants elle disait //la 
gestion de classe va être très très difficile pour vous il faudra 
beaucoup beaucoup vous méfier /// Elle disait // j’ai dit ça parce que 
on donne ce qu’on a reçu // d’où vous venez vous tapez les enfants // 
vous les humiliez-vous faites ci et ça […] elle a commencé à citer des 
choses que nous les cinq là // nous étions comme… nous identifier 
comme ça on était humiliés c’est que elle // commençait à nous 
catégoriser // on ne venait même pas du même pays c’est si on 
est Africain on ne sait pas comment faire c’est dégradant  […]. 
(Entrevue avec Gina, mai, 2018)   
Les propos ont été rapportés par Eugénie qui au moment de l’entretien effectuait son 
premier stage en classe et par Gina qui a elle deux années d’expérience 
d’enseignement. Toutes les deux évoquent que, lors d’un cours à l’université, se voient 
toutes deux, de manière implicite, pré-jugées incompétentes et non crédibles pour la 
seule raison qu’elles viennent d’Afrique (et ce peu importe le pays de provenance). 
Gina est encore plus directe et plus critique à dénoncer les remarques du professeur 
qu’elle croit, selon ses propos, dévalorisantes et qui la catégorisent négativement. Le fait 
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que ces deux incidents aient été racontés par deux participantes qui sont à deux 
moments différents de leur processus d’intégration professionnelle nous porte à croire 
que ces remarques sont fréquentes en formation initiale et qu’elles restent avec les 
individus bien après la fin de la formation. Par ces remarques, l’étudiant-maître 
immigrant se sent singularisé et sanctionné à priori. À partir de la remarque du 
professeur (« la gestion de classe va être très très difficile pour vous il faudra beaucoup 
beaucoup vous méfier »), Gina se sent exclue et présumée incompétente. Ses propos 
dénoncent un préjugé du professeur à son égard. Elle y perçoit une intention de rappeler 
aux futurs enseignants francophones immigrants présents dans les cours qu’ils sont 
différents des enseignants francophones canadiens.  
Il importe de souligner ici que l’institution, à l’instar de ses représentants, en 
marquant de manière explicite les pratiques culturelles des étudiants immigrants 
« africains » de cette manière dépréciative, assigne à ses derniers une identité 
dévalorisante. Elle fait d’emblée une démarcation entre les étudiants-maîtres 
immigrants qui « ne sont pas conformes à l’attendu, à l’habituel, au normal dans 
l’espace scolaire » et l’étudiant-maître « natif celui qui n’est pas immigrant qui connait 
les normes » (Akkari & Santiago 2012, p. 82). Ce qui insinue implicitement et en amont, 
la tracée d’une frontière ethnoculturelle dès la formation initiale à l’égard des 
enseignants francophones immigrants. Cette distinction, comme nous l’avons discuté 
précédemment et que nous constaterons encore plus loin dans ce même chapitre, 
rappelle celle qui est faite, formellement ou non, entre les « vrais » francophones de 
souche, les « nous », et les francophones Autres, les « vous les immigrants ». Cette 
distinction apparaît comme un marqueur d’exclusions identitaires dans les 
communautés minoritaires francophones (Gallant, 2007a) car elle souligne qu’en 
contexte minoritaire, le vocable « immigrants » induit une démarcation entre les 
francophones immigrants et ceux qui sont des francophones locaux, et renvoie « à une 
assignation identitaire sociale stigmatisant » (Sabatier, 2006, p.120).  
Certains propos de participants mettent en avant des différences culturelles pour 
expliquer les rapports difficiles avec les formateurs. Ainsi, Laurène évoque la nature des 
interactions (ou plus exactement l’absence d’interactions) entre elle et son formateur, 
soulignant par là la dimension culturelle qui a trait aux échanges sociaux, dimension qui 
diffère selon que l’on est en Afrique ou au Canada.  
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dans mon premier stage je crois // j’ai été jugée et malmenée je crois 
chaque fois je posais la question euh // plusieurs fois mon 
enseignant ne me répondait pas ou elle disait qu’elle me 
parlerait après // et elle choisit de ne pas me parler je me sentais 
discriminée un peu » (Entretien avec Laurène, mai, 2018).  
Caleb, lui, explique que c’est sa façon de s’habiller qui a fait l’objet de discussions avec 
son formateur. Là encore, la non prise en compte des dimensions culturelles dans les 
échanges entre les interlocuteurs en présence conduit à l’émergence d’un sentiment de 
discrimination. 
Moi j’aime bien m’habiller et être ton sur ton // mon enseignante me 
disait toujours que je n’ai pas besoin de porter de cravate ou de 
veste je n’ai pas bien pris ça c’était // c’était du racisme (Entretien 
avec Caleb, septembre, 2018).  
Ces témoignages révèlent la perception que développent les participants vis-à-vis des 
relations sociales et interculturelles qui se donnent à voir avec les différents acteurs de 
la culture éducative locale que ce soit à l’université ou dans le milieu scolaire d’accueil. 
Lorsqu’interrogés sur ce qui a trait à leur rapport avec leurs collègues, les participants 
indiquent la distance et l’indifférence qu’ils perçoivent chez différents acteurs de la 
culture d’accueil, dû à certains marqueurs tels que la couleur de leur peau, leur religion 
etc. La discrimination selon eux s’exprime de manière très discrète. Eugénie et 
Emmanuel expliquent ainsi :   
tu le fais pas par exprès de t’isoler tu n’es pas invité c’est 
automatique que euh tu es sur cette table dans la bibliothèque que /// 
euh dans le cours par exemple et personne ne te demande rien ou vient 
travailler avec toi même si on demande de se regrouper pour discuter 
c’est comme une norme // c’est ségrégué automatiquement les 
noirs ensemble// ceux qui portent les voiles ensemble ///parfois on //tu 
vois les profs font un peu d’effort pour faire les groupes mais il faut 
attendre aux commentaires individuels du prof… tu verras que tu es 
traité différemment//on fait pas vraiment confiance [...]. (Entrevue avec 
Eugénie, octobre, 2018) 
c’est un peu intimidant parfois que tu es la seule minorité visible 
ou tu ou que tu parles une autre façon et tu sens que tu es tellement 
différente tu es seul /// si on fait /// moi j’ai fait un projet avec une 
autre étudiante /// c’était difficile la communication entre nous euh 
je veux dire // c’est que quand je présentais mon idée pour 
prendre rendez-vous pour diviser le travail /// elle écoutait sans 
rien dire et le lendemain elle m’a envoyé ce qu’elle a fait // sa 
partie et c’était tout… et je ne savais pas si je devais ajouter ou 
enlever ou le faire seul quoi…[…] (Entrevue avec Emmanuel, avril, 2018) 
118 
Dans les deux extraits ci-dessus, les participants évoquent des situations où ils ont pris 
conscience de constituer une minorité. Pour Emmanuel par exemple, le fait d’être le seul 
immigrant noir dans le cours le rend conscient d’appartenir à une minorité et l’isole du 
reste du groupe. Pour Eugénie, l’isolement est ressenti lors des travaux de groupe à 
l’université. 
Ces témoignages qui font état des expériences de discrimination ordinaires par 
les participants sont préludes à une autre discrimination : celle en lien avec la langue 
française qu’ils utilisent. 
5.2. « Le parler français immigrant » et le silence de 
l’interlocuteur  
En effet, au cours de leurs entretiens, les participants ont mentionné que leur 
manière de parler français faisait l’objet de commentaires et de remarques, suggérant 
qu’il existerait un « parler français immigrant » caractérisé par leur accent et des 
registres de lexique qui divergent de ceux utilisés à l’école en Alberta. Ce faisant, ils 
évoquent des expériences d’isolation ou de distance sociale dues à la non-
communication ou au silence de leur interlocuteur dans le milieu professionnel d’accueil. 
Leur discours met dès lors en relief l’antagonisme des rapports de pouvoir dans les 
dynamiques de domination et d’exclusion et des comportements de discrimination de 
leur hôte à leur égard en raison de leur « français parlé ». Les participants ont exprimé 
leurs ressentis à l’égard de cette expérience et y voient un défi majeur et constant à 
surmonter pour intégrer le milieu professionnel enseignant. 
5.2.1. Le « parler français immigrant », marqueur d’une autre 
francophonie 
Dans une situation migratoire, la connaissance de la langue du pays d’accueil 
fait partie des atouts vers la voie de l’intégration. Dans le cas du migrant francophone, 
en contexte minoritaire, du fait des enjeux linguistiques et identitaires qui sont en place, 
la langue peut aussi servir comme une arme d’exclusion. Ainsi, la proximité linguistique, 
comme l’atteste Fortin (2002), « n’est pas gage d’inclusion » (p. 234), particulièrement 
dans les institutions éducatives en contexte minoritaire puisque, rappelons-le, l’école 
demeure un pilier essentiel de la transmission linguistique et de l’épanouissement de la 
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francophonie. Autrement dit, la langue française est la raison d’être de l’école de la 
minorité et elle est garante de l’identité francophone minoritaire. A l’exception du milieu 
familial, les écoles francophones sont en effet les principaux lieux de socialisation des 
élèves francophones dans la langue minoritaire (Landry & Allard, 1997 ; Landry & 
Rousselle, 2003) et, c’est à et par l’école que les élèves sont portés à s’engager dans un 
cheminement culturel et identitaire. Buors et Lentz (2005, 2009) dénombrent quatre 
fonctions de l’enseignement de la langue française en contexte minoritaire : instrument 
de communication, outils de structuration cognitive, outil d’apprentissage et surtout 
vecteur de construction culturelle et identitaire. Cette dernière fonction englobe les trois 
premières étant donné le mandat et le rôle de l’école de la minorité dans le processus 
de la construction identitaire des élèves. Dans cette perspective, les dimensions 
identitaires et linguistiques sont intrinsèquement liées et sont l'une et l'autre constitutives 
de l’individu (Sabatier, 2006), lesquelles définissent l’appartenance de celui-ci à une 
communauté linguistique. À ce propos, Sabatier (2006) atteste que les pratiques de la 
langue 
se manifestent dans la construction et la mise en place d’un répertoire 
verbale et communicatif, complexe et pluriel construit comme le reflet et le 
vecteur de leurs valeurs identitaires [...]. Ce lien établit entre les dimensions 
linguistique et identitaire renvoie au rôle que la langue, perçue comme une 
forme d’action qui traduit le rapport de l’individu à la société, occupe au 
sein des communautés, dans la mesure où le langage du locuteur révèle 
son appartenance à un groupe en utilisant de manière différenciée 
différents codes ou registres linguistiques selon les rôles qu’il a à tenir dans 
la vie sociale (p. 116). 
De ce fait, la communication, notamment l’usage du français des participants, est mis à 
l’épreuve dans ce contexte où le rapport de la minorité francophone à la langue est à la 
fois identitaire et linguistique et suscite des enjeux de pouvoir, des sentiments 
identitaires et d’appartenance dans les relations sociales. Plus concrètement, la lutte 
identitaire, pour certains francophones minoritaires, implique à contrecarrer les autres 
accents français qui diffèrent des accents de référence, ceux des Canadiens-français et 
les Français. Nous entendons ici par accent ce que Pustka (2019, p. 27) définit comme 
étant « les aspects phoniques d’une variété en tant que profil linguistique perçu, associé 
à une origine (géographique ou sociale) ou à une situation et suscitant des émotions et 
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des jugements ». Les quelques extraits d’entretien qui suivent mettent en évidence des 
situations où l’accent et les registres de langue utilisés par les participants sont 
fortement soulignés et discriminés.  
le professeur m’a demandé de m’expliquer[ …] je m’expliquais euh il…le 
professeur disait que ma langue était lourde et je ne parlais pas 
bien le français et qu’il était confus de tout ce que j’ai dit tout ça // 
c’était aussi gênant c’était discriminant // […] il ne voulait rien entendre 
[…] ce n’était ce n’était pas mon premier cours euh /// je ne peux pas 
croire que on ne me comprend pas car j’ai fonctionné je travaille en 
français toute ma vie euh j’ai passé avec succès le DELF comme 
exigence requis pour accéder pour être accepté dans le programme 
[…] moi je trouve c’est une façon d’empêcher les immigrants // 
de nous décourager […]. (Entrevue avec Emmanuel, avril, 2018). 
Selon ce que Emmanuel dit, à cause de sa « langue lourde », son interlocuteur croit qu’il 
ne parle pas bien le français ; ce qui fait que celui-là était « confus de tout ce qui a été 
dit ». Cette confusion, vient-elle de la prononciation, du lexique utilisé par Emmanuel ? 
Emmanuel trouve que c’était autant « gênant » que « discriminant », notamment lorsqu’il 
croit avoir été admis dans le programme d’éducation sur la base de ses compétences 
orales et écrites en réussissant le DELF 12, le diplôme officiel du ministère de l’Éducation 
nationale en France, qui valide à vie les habiletés en français. L’énoncé d’Emmanuel 
donne à voir des représentations négatives liées à un accent et à des variantes 
sémiotiques différents de ceux en circulation dans l’environnement professionnel. Les 
réactions de l’interlocuteur d’Emmanuel, loin d’être uniquement une démarche 
d’évaluation de la langue, mais plutôt une démarche qui s’inscrit d’emblée dans le 
processus de différenciation Hôte/Autre ou dans l’antagonisme « l’endogroupe » (Nous, 
les vrais) et l’exogroupe (Eux ou vous les Autres) et d’assignation identitaire, renforce 
l’idée mentionnée par Jacquet, Moore et Sabatier (2008, p. 82-84) que  
les français parlés par les nouveaux arrivants francophones africains ne 
sont pas toujours reconnus comme des variétés acceptables (et 
acceptées) de la langue. …A travers ces différentes manifestations 
discursives de l’identité francophone, surgit la dis-jonction de différents 
                                                 
12 DELF : Diplôme d’Étude en Langue Française sanctionné par le gouvernement français. Il s’agit 
d’une des exigences requises par plusieurs institutions supérieures francophones au Canada pour 
commencer un programme en français quel qu’il soit. Le DELF évalue la compréhension écrite, la 
compréhension orale, la production écrite, la production orale pour commencer un programme en 
français quel qu’il soit.  
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espaces de représentations, laquelle renvoie à « la construction des 
rapports sociaux de différence et d’inégalité » (Heller, 2002 : 150). Ces 
différents noeuds de marginalité s’accompagnent de mouvements 
divergents instaurant des tensions entre le centre et les marges, et 
conduisant à redessiner les frontières d’une francophonie où chacun peut 
investir, symboliquement, sa légitimité. 
Comme le souligne Veillette (2005), la langue comme bien collectif est bel et bien un 
marqueur d’identification et elle catalyse la différentiation vis-à-vis d’autres entités 
linguistiques dans les institutions francophones servant à délimiter et à exclure le 
migrant francophone à tort ou à raison. Ainsi, « l’accent » du lieu d’origine des 
participants, mis en relief de cette manière dans ce contexte, selon Candea, 
Planchenault et Trimaille (2019), est minoré et stigmatisé et, corolairement, rend 
invisible l’accent de l’hôte « valorisé par défaut ‘sans accent’ » (p. 3). En ce sens, 
« l’accent » des participants constitue un marqueur très saillant qui délimite la frontière 
entre le milieu professionnel et les immigrants francophones dans le contexte minoritaire 
francophone (Magnant, Darchinian et Larouche, 2017 ; Juteau, 2015). Cette polyphonie 
constitue une menace et, la langue sert d’emblée de marqueur d’appartenance qui 
positionne le migrant automatiquement dans le groupe des francophones 
Autres. D’autres participants témoignent d’un sentiment similaire, avouant que leur 
accent ou leur lexique suscite des comportements de discrimination à leur égard.  
ce que j’ai vécu était complètement de la discrimination // et c’était 
inhumain. Comme hum […] le premier stage que j’ai quitté c’était à 
cause du mot entonner que j’ai enseigné aux élèves… Le 
professeur [l’enseignant accompagnatrice] m’a dit que j’enseignais du 
mauvais français aux élèves /// j’enseignais une petite air aux 
élèves pour faire la bienvenue à Mr [un visiteur à l’école] elle m’a 
blâmé devant les élèves // elle m’a demandé d’arrêter[…] elle était 
fâchée oh qu’elle était fâchée ce jour-là /// « c’est du mauvais 
français qu’est-ce que c’est qu’ce mot entonner pourquoi » // j’ai 
arrêté tout de suite mais j’ai plaidé j’ai dit que c’était un bon mot […] 
mais elle ne voulait rien entendre je te dis // c’était… elle était // c’était 
humiliant… le problème a commencé avec ça et le mauvais français dans 
mon évaluation et tout ça//c’était discriminant partout… là j’ai 
abandonné ce stage […]. (Entrevue avec Caleb, septembre, 2018). 
Selon Le Petit Larousse illustré, le mot entonner signifie « commencer un air pour 
donner le ton aux autres, commencer un Te deum : entonner ». Ainsi il s’agit bien d’un 
mot français qui, présumons-nous, peut être inconnu à l’accompagnatrice. Caleb 
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semblait comprendre cela et essayait de s’expliquer. L’enseignante formatrice ne 
semblait pas être prête à chercher à savoir ce que voulait dire le mot « entonner » parce 
que cela ne lui paraissait pas être un souci. Selon les propos même de Caleb, 
l’accompagnatrice ne voulait pas l’écouter lorsqu’il voulait s’expliquer. De ce fait, le 
problème ne semble pas être tant dans l’utilisation du mot « entonner », que dans la 
représentation de la formatrice que le « parler français immigrant » est un mauvais 
français. Nous touchons là à la problématique de la langue et de la culture en milieux 
minoritaires qui a trait à l’expression d’une certaine identité canadienne-française à 
préserver, et qu’il s’agit d’éviter de diluer dans une francophonie autre, une francophonie 
marquée par la pluralité. Par ailleurs, la frontière qui est établie tacitement par les 
propos de la formatrice conduit à instaurer, sinon renforcer, un rapport de pouvoir entre 
la personne qui serait « le vrai francophone » (la formatrice), en tant qu’elle incarne la 
figure d’autorité qui a le pouvoir de sanctionner et d’imposer sa norme, et l’étudiant-
maître immigrant francophone, cet Autre étranger. Un autre participant relate une 
situation similaire au cours de son stage dans l’extrait suivant : 
souvent quand j’explique//elle [l’enseignante accompagnatrice] me 
corrige devant les élèves et me dit que je ne parle pas bien 
français // elle répète lentement ce que je dis toujours […] je dis 
merci madame et je répète aussi lentement […] chaque fois je suis 
devant la classe // je crains et je ne pense qu’à ma prononciation et là 
je passe trop de temps à prononcer /// à choisir mes mots que le temps 
passait /// […] un jour elle me faisait prononcer torche plusieurs 
fois [il prononce un long o comme dans l’or] pour le mot tâche […]. 
(Entrevue avec Semi, décembre, 2018) 
Dans cet extrait ci-dessus, la formatrice exige de Semi de dire, de parler, d’écrire et 
d’agir comme elle. Selon l’accompagnatrice, ce qu’elle fait et comment elle le fait 
constitue la norme. L’enseignant francophone en contexte minoritaire est avant tout un 
enseignant de langue et culture à la fois dans le sens qu’il scolarise dans la langue 
française comme langue première, mais aussi il est passeur de la langue et de la 
culture. Il participe de façon active, « qu’il en soit conscient ou non, au processus de 
construction identitaire des élèves » (Gérin-Lajoie, 2006, p. 165). Son rôle, selon Gérin-
Lajoie (2003) est de former les élèves aux valeurs et aux normes de la société 
minoritaire francophone, veillant à la sauvegarde de la langue et de la culture en étant 
cohérent avec ses propres valeurs. Dès lors, nous comprenons, l’attitude de 
l’accompagnatrice lorsqu’elle insiste à ce que Semi suit son modèle comme, par 
exemple, de prononcer les mots comme elle. En imposant à Semi sa manière de dire, 
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de parler et d’écrire, son accompagnatrice s’érige comme défenseur de l’identité 
collective franco-albertaine. Cependant, l’attitude de la formatrice reflète également un 
comportement de supériorité qui induit un sentiment de dominé et d’incompétence chez 
Semi. Ces remarques communiquées sur un ton très discriminatoire vis-à-vis de 
l’étudiant-maître induisent un discours d’exclusion qui participe du processus 
d’altérisation, stigmatisant le stagiaire (Staszak et al., 2017) le plaçant dans cette 
« perpétuelle d’altérité » Nous les vrais et Vous les autres, et entravant son effort de 
devenir enseignant dans le système.  
L’analyse des trois extraits ci-dessus révèlent que le français parlé par les 
nouveaux arrivants francophones ne sont pas toujours des variétés acceptables et 
acceptés (Jacquet, Moore et Sabatier, 2008) de la langue française en milieu minoritaire 
francophone canadien, en raison des représentations linguistiques des francophones 
minoritaires qui façonnent leurs pratiques langagières (Sabatier, 2010 ; Castellotti & 
Moore, 2002 ; Dagenais & Jacquet, 2008 ; Moore & Py, 2008). Les comportements et 
l’attitude des formateurs, les valeurs que ces derniers accordent à la langue et à l’égard 
du répertoire linguistique en usage relèvent de leurs représentations linguistiques 
(Sabatier, 2010 ; Dagenais & Jacquet, 2008), notamment leurs représentations d’une 
norme, qui sont liées à des idéologies politiques, linguistiques et qui participent à la 
situation minoritaire dans laquelle ils évoluent. À ce propos, Sabatier (2010) fait 
remarquer qu’au contact de langue et de culture, c’est-à-dire dans un contexte où les 
locuteurs sont des acteurs « qui créent leur propre sens à travers l’emploi stratégique de 
la langue » (p. 129), on ne peut réduire les enjeux linguistiques en question à une 
approche purement linguistique. Selon elle, il faut à la fois tenir compte des dimensions 
idéologiques, économiques et politiques des contacts de langues ainsi que d’autres 
dimensions sociolinguistiques (appartenances individuelles, sociales politiques et 
culturelles) interactionnistes (savoir-faire langagier dans les interactions) et 
psycholinguistiques (aspect affectifs, cognitifs et acquisitionnels). Elle ajoute :  
les pratiques langagières des individus inscrivent irrémédiablement le 
langagier comme fait constitutif d’une dimension sociale où les individus 
sont considérés comme des agents sociaux marqués par une histoire et 
des trajectoires de vie personnelles qui agissent sur et dans les situations, 
et sont ancrées dans les modes de socialisation familiale, amicale ou 
communautaire, au sein desquels évoluent les individus. Ces modes de 
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socialisation soutenus par des valeurs, des attitudes, des représentations 
et des usages du et sur le langage, rendent dès lors les pratiques 
langagières des sujets dépendantes des relations que ces mêmes 
locuteurs entretiennent avec les dits idiomes en lien avec l’ensemble des 
structures du système social, qui exerce sur les membres de la 
communauté certaines contraintes tout en déterminant les appartenances, 
les places et les rôles au sein du groupe (p.130). 
À l’inverse des trois participants précédents, Hélène refuse que son accent ou les 
registres de lexiques qu’elle utilise soient discriminés. Son discours illustre, donc, une 
des stratégies identitaires, la réappropriation (Camilleri, 1990) de son identité 
francophone Autre, que certains participants ont mises en place pour s’intégrer dans le 
milieu professionnel hôte ; ce qui fera l’objet du prochain chapitre. Les propos d’Hélène 
révèlent également la manière dont elle se représente la francophonie à laquelle elle 
déclare appartenir et qui, selon ses points de vue, devrait être redéfinie dans les 
rapports d’altérité.  
il est euh il est un fait qu’on est des émigrés // tu es ce que tu es, je ne 
peux pas changer cela // c’est que on vit avec et pour moi mon accent 
en français ou ma couleur [ton interrogatif] on ne change pas ça // je 
crois qu’avec le temps à force de parler aux autres on a dans son 
vocabulaire les expressions d’ici hein/// je te dis on enseignera on 
communiquera le même message parce que qu’on le veuille ou non c’est 
le même curriculum que nous enseignons tous je dirais on […] mais 
quand on nous demande de parler lentement le français ou peut-être 
parler comme eux /// non… parce que on peut pas// mais comment 
est-ce que on peut changer comme ça c’est // je crois ce ne 
serait pas honnête (rire) ce serait faux // comme c’est un peu 
difficile de dire je vais ramasser ma fille après l’école mais 
j’accepte ça // mais eux dans les écoles ils euh si c’est nous qui 
dit une une chose qu’ils comprennent pas c’est la gageure quoi… 
Ce ne serait pas facile de parler autrement aux élèves /// c’est un 
peu euh c’est demander une chose impossible // les enseignants ici ne 
parlent pas lentement // on est ici et c’est multiculturel les … euh 
je dirais que c’est important que les élèves s’habituent avec les 
accents // on ne demande pas aux anglais de parler comme un 
américain ou un canadien […]. (Entrevue avec Hélène, mai, 2018) 
Hélène assume ses différences (son accent, sa couleur de peau) et par là même, elle 
valorise sa propre identité francophone. Elle reconnaît qu’elle est issue de minorités 
visibles, et souligne que la langue peut évoluer et intégrer de nouvelles dimensions. Elle 
revendique dès lors une francophonie empreinte d’un caractère plus universel et inscrite 
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dans une diversité linguistique et culturelle plus large (Jacquet, Moore et Sabatier, 
2008). La deuxième partie de l’extrait dénonce le fait que sa façon de parler (son 
langage) soit jugée inférieure et qu’elle devrait la changer en parlant « lentement » et 
imiter ses homologues Canadiens français en utilisant leurs expressions, « de parler 
comme eux ». Elle dénonce ici la pression mise sur les francophones d’ailleurs de 
s’exprimer de manière locale afin de masquer leur différence. Pour Hélène, il s’agirait de 
se soumettre à la pression « uniformisante » de son hôte. On touche ici à ce que 
Lipiansky (1997) appelle le sentiment d’identité qu’a le sujet « d’être reconnu dans sa 
singularité, sa différence et sa spécificité dans une correspondance entre la conscience 
de soi et ce que renvoie le regard d’autrui […] se sentir soi-même et éprouver que ce 
que l’on est peut-être reconnu et accepté » (p. 154). Hélène insiste donc sur 
l’importance d’exposer les élèves aux différents accents français étant donné, selon elle, 
qu’ils vivent dans une société multiculturelle. Le discours d’Hélène ici met de l’avant 
l’importance d’une nouvelle définition de la francophonie qui ne se résume pas à la 
conception historique de la francophonie canadienne (Jacquet, Moore et Sabatier, 
2008). À la vérité, pour les immigrants francophones, notamment la communauté 
africaine francophone, selon Cuq (2003) cité dans Jacquet, Moore et Sabatier (2008), 
contrairement à la francophonie canadienne (la majorité francophone ou la minorité 
francophone),  
 la francophonie est celle héritée de Senghor, Césaire et Sihanouk, 
empreinte d’un caractère d’universalité et de solidarité dans une diversité, 
tant linguistique que culturelle, et dans des espaces pluriels. Dès lors, Être 
francophone, c’est affirmer son appartenance à l’un des groupes 
linguistiques officiellement connus au Canada. (Jacquet, Moore et 
Sabatier, 2008, p. 83).  
L’ensemble des commentaires formulés sur leur « parler français immigrant », au final, 
mettent en avant ce qui relève de ce que Blanchet (2016) qualifie de « glottophobie », 
terme qui définit une xénophobie fondée sur le mépris de la langue de l'autre. D’autres 
propos rapportent d’autres expériences d’exclusion vécues par certains des participants.  
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5.2.2. Le silence de l’interlocuteur  
Nous présentons, à présent, l’analyse de deux extraits de deux entretiens 
différents dans lesquels les participants interprètent le silence de leur hôte comme un 
autre moyen de les exclure de la communauté professionnelle qu’ils cherchent à 
intégrer. Selon les propos des participants, le traitement silencieux qu’ils reçoivent au 
sein même des contextes scolaires sont liés à leur statut d’immigrants minoritaires dans 
le milieu puisque leurs collègues ou leurs pairs homologues canadiens sont traités 
différemment. Selon eux, il s’agit d’un autre défi à leur intégration. 
je dis bonjour à tout le monde mais on m’ignore la plupart du 
temps et je continue à dire bonjour // mais je ne sais pas jusqu’à 
maintenant pourquoi on ne répond pas//parfois je retourne dans la 
classe et faire mes plans ou corriger des travaux /// mais j’ai peut-être 
tort de croire que parce que je suis minoritaire…nous étions 
quatre stagiaires dans l’école et les autres n’étaient pas 
immigrants [elle a clarifié que c’était des ‘Canadiens blancs’] et j’ai vu 
la différence avec l’interaction […] // parfois même mon enseignante 
elle ne m’adressait même pas la parole pour la journée […] quand 
on discute je te dis quand on parle de mon stage // on parlait euh oui 
on quand on parle de mes leçons elle n’a rien dit comme elle ne parle 
pas beaucoup […] // c’est là qu’on perd aussi des points dans nos 
évaluations…on dit qu’on ne participe pas et ça te revient c’est un 
peu difficile // et on se dit mais c’est quand // c’est ça en mi-stage 
elle dit que je n’ai rien appris //mais elle n’avait rien dit avant ça //et là 
tout d’un coup elle a exprimé son inquiétude [dans son évaluation] elle 
a dit elle m’a dit que les enfants n’ont rien compris de mon 
français de mon enseignement // de rien et puis j’ai…si c’est ainsi dans 
les écoles /// elle a dit que c’est pas les bonnes leçons qui me 
feront trouver du travail […] (Entrevue avec Eugénie, octobre, 2018) 
Les propos d’Eugénie font part d’une situation où ni l’enseignant formateur ni le reste du 
personnel scolaire n’accordent de l’importance à sa salutation ; néanmoins, elle continue 
à dire bonjour. Ce silence est interprété par Eugénie comme le mépris de sa salutation, 
alors que se saluer dans la culture d’origine d’Eugénie est considéré comme un acte de 
politesse et d’hospitalité (Kerbrat-Orecchioni,1999). Les salutations sont en effet autant 
de marqueurs des pratiques culturelles propres à un groupe à l’intérieur même d’une 
seule société ; elles ont des fonctions pratiques, tel un rituel de contact et de marquage 
de relation interpersonnelle, familière ou distance, égalitaire ou hiérarchique, (Kerbrat-
Orecchioni, 1999). Alors que sur le continent africain, d’après les codes de salutations 
d’usage, les salutations se veulent informatives, s’enquérant sur la santé et l’entourage 
de l’interlocuteur, dans d’autres sociétés comme en France ou au Canada, par exemple, 
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elles servent de simple rituel, n’exigeant rien de plus en retour (Kerbrat-Orecchioni, 
1999). Ne pas rompre ce rituel, pour Eugénie, en s’accrochant à ses propres 
conventions culturelles, du moins à dire le bonjour sans attendre plus, suggère ici qu’elle 
veut continuer à garder la face malgré l’assignation de son statut migrant et stagiaire. 
Dans l’extrait, Eugénie nous apprend que cette manière d’être traitée n’est pas un fait 
anodin ou ne relève pas d’un simple malentendu malgré son questionnement puisque, 
selon elle, cette non-communication est persistante entre elle et sa formatrice ; ce qui va 
lui couter plus tard dans son évaluation « mi-stage » comme elle l’a précisée. Eugénie 
nous informe ici que l’absence des salutations dans son cas entrave toute opportunité 
de communication, laquelle compromet d’emblée les relations professionnelles cordiales 
(exigées selon elle dans le stage) qui serviraient d’atout à son succès. Elle souligne que 
les rétroactions sur le progrès des stagiaires par le biais de la communication, y compris 
les interactions verbales, sont nécessaires. Eugénie interprète, dès lors, le traitement 
silencieux de son interlocuteur comme un moyen de la stigmatiser, donc de l’exclure. Ce 
silence accroit la perception d’Eugénie qui croit qu’étant stagiaire immigrante, elle est 
dès le départ dans une position vulnérable et donc défavorisée. 
Tout comme Eugénie, pour le participant suivant, Amin, l’absence de salutation 
qui est un acte de politesse suggère qu’il y a un problème. Il a affirmé se sentir exclu 
des enseignants non issus des communautés visibles dans son établissement scolaire 
où il travaillait depuis une année :  
tu sais assez souvent la salutation quand le matin et que tu vois la 
première fois la personne pour le matin c’est d’abord bonjour […] tu 
peux croiser la personne dans le couloir et ne te dit rien et après il croise 
quelqu’un qui est proche [sur demande de clarification, il dit : Canadien 
blanc] commence à dire bonjour et ils se parlent […] on se sent pas 
inclus. (Entrevue avec Amin, juillet, 2018) 
 Amin explique cette exclusion en raison de la distance qui s’établit entre lui et les autres 
enseignants de son école : 
ils étaient juste dans le couloir pour discuter /// euh je crois qu’il 
s’agissait un truc sur l’ATA [Alberta Teacher Association] // j’arrive en 
même temps, les gens commencent à se disperser tout d’un coup 
et on m’ignorait /// qu’est ce qui ne marche pas… donc ça fait 
que /// écoute un moment ça fait // ça peut t’amener à te 
recroqueviller sur toi-même tu peux être social mais attends à 
trouver quelqu’un qui n’est pas qui ne veut pas euh // que fais-tu […]. 
(Entrevue avec Amin, juillet, 2018) 
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Amin fait le constat d’une mise à l’écart par rapport aux autres enseignants de son 
établissement dans des conversations auxquelles il souhaiterait participer. Ce qui 
pourrait être interprété au départ, par Amin et Eugénie, comme autant de malentendus 
et mésententes quant aux rituels culturels de salutation et à la communication 
interculturelle telles que discutée par les sociolinguistes ou anthropologues (Gumperz, 
1989 ; Goffman, 1959/1973 ; Moser, 1994), apparaît néanmoins relever d’une autre 
dimension.  
Les discours d’Eugénie et d’Amin mettent en évidence une situation d’exclusion 
qui va au-delà d’un simple constat des différences culturelles en jeu entre leurs référents 
culturels et ceux du milieu professionnel d’accueil et auxquelles ils devraient savoir 
s’ajuster. Du silence, de la froideur imposée dans les échanges et de la distance qui suit 
conduisent Eugénie et Amin au repli sur soi. L’absence de communication constitue une 
entrave sérieuse à la réussite d’insertion des participants dans la mesure où les 
relations entre les futurs enseignants et leurs formateurs sont compromises. Or on a vu 
que ce manque de communication entrainait un repli, lequel est exprimé avec désarroi 
chez les participants. C’est ici un défi car ne pas réussir à (se) socialiser avec le milieu 
professionnel en tant que stagiaire ou enseignant débutant peut mener à l’échec. C’est 
Eugénie qui le formule explicitement, disant avoir préféré rester dans la classe, ne se 
sentant pas à l’aise à accompagner sa formatrice puisqu’il n’y a pas de communication 
entre elles. Amin, lui, suggère que dans de telles circonstances, il n’a presque plus le 
choix que de « se recroqueviller ».  
Les discours d’Eugénie et d’Amin décrivent un sentiment d’inconfort et de non-
appartenance au milieu professionnel qu’ils attribuent au fait qu’ils sont immigrants 
francophones et qu’ils appartiennent à une minorité visible. Leur discours donne à voir, 
en filigrane, l’imperméabilité des frontières identitaires érigées face au migrant 
francophone, notamment celui de minorité visible. Il va en effet de soi que la salutation 
loin d’être un simple code de politesse, est caractéristique de l’hospitalité et comme le 
souligne Laghzaoui (2011), le rite des salutations en tant que code est prémisse à 
l’interaction et ce rite qui en appelle le respect est à la fois 
un acte de politesse et de reconnaissance d’autrui, il peut aussi maintenir 
une distance sociale dans la manière dont on l’accomplit, surtout lorsque 
les codes ne sont pas partagés, et encore plus si la langue est commune, 
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ce qui peut alors occulter davantage les différences dans les pratiques, 
dans les différences façons de se dire bonjour, et dans l’intention de 
poursuivre ou non l’échange. (p. 246)  
5.3. Être-parmi sans être-avec 
Comme on vient de le voir dans les parties précédentes, dans les différentes 
manifestations pour valoriser l’identité francophone, le discours et l’attitude de la 
communauté professionnelle d’accueil sont entachés de préjugés et de discrimination 
vis-à-vis de l’Autre, francophone immigrant. De telles postures solidifient les frontières et 
atténuent tout effort d’inclusion de la part des communautés francophones « endo-
groupe, Nous ». Puisque la langue française est davantage garante d’identité que de 
communication et de cultures en contexte minoritaire, elle sert de rassembleur et non 
d’indicateur d’un ensemble. Dans le rapport d’altérité des francophones minoritaires et 
des francophones Autres, ces derniers sont-parmi sans être-avec, illustrant, à juste titre, 
ces frontières symboliques construites pour filtrer tout événement ou tout élément 
étranger. L’analyse qui suit illustre nos propos.  
5.3.1. Une langue, deux cultures 
Beaucoup de situations de communication qu’ont vécues les participants se sont 
révélées ambiguës lorsque celles-ci, paradoxalement, enfreignent les échanges. En fait, 
les situations de communications devraient être des moments d’échange entre les 
participants et leurs formateurs. Cependant, selon ce que les participants ont rapporté, 
la perception de la différence chez eux semble être souvent associée et consciemment 
signalée à leur manière de parler, de comprendre et d’agir, créant des malaises au 
cours des conversations. Selon Gumperz (1989), la manière d’aborder la conversation, 
de communiquer ses pensées ou de se comporter face à telle ou telle situation de 
communication participe des pratiques culturelles propres à un groupe. Ici, dans le cas 
des stagiaires enseignants migrants francophones en contexte minoritaire, il ne s’agit 
pas seulement des indices de conventions dans la conversation lesquels selon Gumperz 
résultent des présupposés sociaux des locuteurs de provenance sociale différente. 
Comme en ont témoigné les participants dans les parties qui précèdent, à maintes 
reprises, ils sont jugés par rapport à « leur parler français » qui crée des malentendus du 
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fait, évidemment d’une mésentente à un sens commun. En communicant leur 
« langage », les participants communiquent aussi leur culture.  Il s’agit alors d’une 
problématique plus identitaire que linguistique, car elle renvoie au rapport entre 
francophones ; ce rapport impacte le processus d’intégration des migrants enseignants 
dans la culture locale. Au risque de nous répéter, rappelons que la langue de la minorité 
est le garant identitaire et l’expression même de l’identité francophone. Cette 
communication ou plutôt cette absence de communication crée une dissension entre les 
deux cultures francophones en présence : la culture francophone locale et celle des 
migrants francophones venus d’ailleurs.  
Dans le cadre d’une insertion dans un nouvel environnement, le migrant fait face 
à des difficultés relevant « des disparités sociolinguistiques, notamment au niveau des 
valeurs et références culturelles, des langues et codes de communication et des 
comportements sociaux compris, acceptés et pratiqués par la société dominant » 
(Piquemal & Bolivar, 2009 ; p. 247), ici les francophones minoritaires locaux en Alberta. 
Ces disparités peuvent être maintenues par les représentants des institutions garantes 
de la préservation de la langue et de la culture minoritaire, comme l’école. Étant 
triplement minoritaire (Madibbo, 2006 ; Gallant 2007b ; Violette, 2010) dans cet espace 
qui se veut homogène au regard de la culture et de la langue française (Heller, 2011), le 
migrant—dans le cas qui nous concerne l’étudiant-maître et l’enseignant francophone 
immigrant débutant—se voit bousculé de l’autre côté de la frontière linguistique et 
culturelle (Farmer, 2008). Doublement étranger dans le milieu minoritaire francophone, 
le migrant francophone peine à intégrer le milieu professionnel enseignant francophone, 
lequel constitue un, si ce n’est le seul, des véritables « lieux-remparts protégeant la 
pratique unilingue du français et assurant la vitalité de la communauté, suivant le lien 
langue-culture-identité » (Traisnel, Violette et Gallant, 2003, p.12). 
Dans le cadre de la pratique professionnelle, ce sont dès lors les habitudes 
d’apprentissages, les cultures éducatives et les attentes à l’égard de l’enseignement qui 
sont sujettes à questionnement de la part des interlocuteurs détenteurs des normes 
éducatives locales.  
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5.3.2. Des cultures éducatives différentes  
Les défis liés à la philosophie éducative et aux pratiques pédagogiques des 
participants, émanant de leur bagage culturel et social, telles leurs représentations de 
l’école, y compris de l’enseignement et l’apprentissage ainsi que de la figure 
enseignante ont été discutés par les participants à l’étude comme entraves à leur 
intégration professionnelle. Le passage d’un monde à l’autre, d’une culture éducative à 
l’autre conduit les participants à porter un regard critique sur leur expérience tout au long 
de leur formation initiale à l’université, y compris le stage d’initiation à l’enseignement ou 
tout au début dans le métier enseignant, selon les cas. Pour eux, les différentes cultures 
éducatives et la non-explicitation des codes scolaires rendent ce passage d’un monde à 
l’autre difficile. Ce regard critique, s’il nous informe sur leurs propres représentations de 
la formation universitaire et du système éducatif, nous permet également d’esquisser le 
processus de l’intégration professionnelle de nos participants et, par là même, leur 
identité professionnelle enseignante en construction dans les cultures éducatives du 
pays hôte (nous allons poursuivre cette discussion plus loin dans le chapitre suivant).  
Selon Beacco (2008), toute situation d’enseignement est culturellement 
marquée, induisant des pratiques éducatives différentes. Ainsi, les cultures éducatives 
témoignent les valeurs, les croyances, les philosophies éducatives des acteurs. Il définit 
la culture éducative comme  
plusieurs ensembles de traits qui configurent les processus éducatifs dans 
une société ou un ensemble de sociétés donné. … Elles sont constituées 
par des philosophies de l’éducation, des institutions d’enseignement et des 
pratiques de transmission des connaissances et elles comportent des 
dimensions institutionnelles, politiques, et pédagogiques qui sont celles de 
leurs mises en œuvre sociétales. (pp. 6-7)  
Autrement dit, les valeurs socioculturelles, philosophiques et éducatives sont véhiculées 
à travers le système scolaire d’un pays et les approches des enseignants à l’éducation 
sont empreintes de leurs expériences précédentes avec le système éducatif dans lequel 
ils ont été scolarisés ; c’est-à-dire « les expériences en tant qu’élève ou enseignant est 
la principale source de la pensée éducative des enseignants » (Akkari & Gohard-
Radenkovic, 2002, p. 153) jouent un rôle clé dans la manière dont se construisent les 
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identités enseignantes. Ces expériences, comme l’a souligné Rioppel (2006), ne se 
transforment pas malgré des années de la formation ; « ces représentations enracinées 
dans leur expérience personnelle de l’école, les conduisent à maintenir une image 
idéale de l’enseignement, mais aussi à développer une image idéale d’eux-mêmes 
comme enseignant » (p. 7). Ainsi, les perspectives de l’éducation d’une personne 
résultent en grande partie de l’intériorisation de la culture scolaire dans laquelle elle a 
grandi. Elles sont le portait d’une biographie institutionnelle (Rioppel, 2006).   
Les questions par rapport à la manière dont les participants se représentent 
l’école les ont interpellés au plus profond de leur identité culturelle, les amenant à 
verbaliser, dans leur discours, l’écart et la tension éprouvés entre ce qu’ils ont intériorisé 
comme modèle idéal de l’enseignant dans leur pays d’origine et l’enseignant qu’ils 
aspirent à devenir dans le système scolaire albertain. Cette tension entre l’être et le 
devenir peut s’expliquer dans ce que Kaddouri et Hinault (2014) énoncent : 
On s’affronte alors à l’incertitude du devenir, à l’inconnu, et cela interroge 
la personne dans ses fondements identitaires : qui suis-je dans cette 
période où mes repères antérieurs se trouvent fragilisés, et où les 
nouveaux repères ne sont pas encore acquis. (p. 16)  
La manière dont les participants conçoivent la formation universitaire et 
l’enseignement et l’apprentissage dans le système scolaire en général a ainsi révélé des 
écarts et même des oppositions entre leurs cultures éducatives d’origine et celles de 
leur pays d’accueil, créant ainsi une tension identitaire chez eux. Tout en retraçant leurs 
expériences tant durant les cours à l’université que sur le terrain de pratiques, ils 
assument l’écart entre ce qu’ils doivent faire autrement et ce qu’ils savent faire 
naturellement. Ces écarts se vivent donc comme autant de défis et obstacles 
concourant à compliquer leur intégration dans le milieu professionnel enseignant 
d’accueil. Les discours des participants ont dégagé deux grandes différences de 
pratiques et valeurs, à savoir 1) leur gestion de l’apprentissage dans la culture de 
l’université d’accueil et 2) celle de la gestion de l’école au quotidien. 
La gestion de l’apprentissage à l’université  
Au cours de la formation initiale, les participants doivent s’ajuster aux modalités 
d’évaluation et au rythme des cours suivis à l’université, lesquels, rappelons-le, diffèrent 
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des pratiques culturelles d’enseignement et d’apprentissage qu’ils connaissent ou ont 
connu lors de leur première scolarité. On rappellera que, selon Akkari et Gohard-
Radenkovic (2002), « la culture universitaire, comme toute culture sociale possède ses 
rites, ses codes, ses valeurs, ses pratiques marqués par une culture patrimoniale, 
nationale, une histoire éducative au niveau national ou régional, un rapport au savoir et 
au savoir-faire, ses critères de sélection, ses rites de passation, ses comportements 
codifiés » (p. 9). Ce qui sous-entend que chaque apprenant est porteur d’une manière 
d’apprendre qui lui est propre, liée à ses cultures éducatives relevant des normes qui 
sont inscrites dans la culture dans laquelle il a évolué. Deux extraits de données font 
écho des discours de la majorité des participants par rapport à leur perception des 
modalités d’évaluation et de gestion du rythme des cours suivis à l’université et 
comment ils les ont vécus. Ces propos illustrent combien l’ajustement au milieu de 
formation est un élément important de la réussite des participants :   
tu vois c’est plusieurs devoirs pour un seul cours alors que au[le pays 
d’origine] // c’est que pour plus que trois cours on n’a pas on n’a même 
pas assez de temps pour les travaux écrits et les travaux et des projets 
et des présentations /// mais moi c’est que /// dès le début du cours au 
[pays d’origine] on a un seul examen c’est le seul examen et on 
commence à préparer à étudier pour le final mais ici quand l’examen 
final arrive c’est à la fin // et là comme on se presse et c’est un 
peu décevant de ne pas bien étudier assez pour réussir l’examen 
final et c’est comme on rate tout // c’est pas la note finale mais 
je sais que euh… c’est pas que c’est la moyenne mais c’est le 
final /// mais… c’est ce que c’est oui [un ton qui acquiesce] je 
crois que on fait la pratique bien ici avec // parce que on a la chance 
d’appliquer ce qu’on apprend comme les études de cas c’est bon 
c’est pratique // les présentations avec les jeux etc. // c’est que 
on a on n’a pas ça au [pays d’origine] moi j’ai trouvé que c’est difficile 
c’est mon grand défi d’appliquer et un grand grand défi aussi avec les 
images, les visuels // les jeux à préparer et c’est notre plus grand 
défi dans les stages également dans les groupes […]. (Entrevue 
avec Mara, avril, 2018) 
Nous rappelons que Mara est en train de compléter son deuxième stage pratique au 
moment de l’entretien, la dernière phase du programme de formation initiale 
à l’enseignement dans l’institution où elle est inscrite. Dans un premier temps, elle fait 
part de son étonnement par rapport à la somme des travaux à faire pour un seul cours 
tout au long du semestre et le temps que ces travaux requièrent, alors que l’examen 
final, qui est sommatif, lui paraît trop négligé bien qu’elle déclare avoir compris que 
l’examen final dans les pratiques à l’université ici au Canada ne représente ni la note 
finale ni le plus grand pourcentage dans sa moyenne générale. Selon ce qu’elle dit, 
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nous comprenons qu’elle accorde une grande considération à cet examen final. 
D’ailleurs, elle argue que c’est la plus importante évaluation, si non la seule. Pour elle, 
échouer un tel examen c’est « tout rater » comme elle le dit. Ce qui suggère que 
« l’examen final » en lui-même semble avoir plus de poids que la valeur de sa moyenne 
générale selon les perspectives de Mara. Rappelons qu’un peu plus tôt dans l’extrait, 
elle nous apprend que, selon les pratiques dans son pays d’origine, étudier pendant tout 
le semestre afin de démontrer son apprentissage à travers l’examen final, le seul 
examen du semestre, constitue la norme. Dans un deuxième temps, Mara reconnaît et 
admet que les travaux notés durant le semestre, tels que les « études de cas » et 
d’autres présentations avec l’utilisation des supports visuels dans les cours, ont pour 
objectifs non seulement d’évaluer son apprentissage, mais également de lui permettre 
de transférer cet apprentissage, en ses propres mots, « d’avoir la chance de les 
appliquer » dans de nouveaux contextes. Nous notons, toutefois, une contradiction 
apparente dans les propos de Mara puisque, tout en reconnaissant l’importance des 
travaux dans les cours, elle questionne le fait de leur allouer trop de temps aux dépens 
de l’examen final.  
L’analyse de l’extrait souligne donc un décalage entre les pratiques d’évaluation 
dans cette université au Canada et ce que connaît Mara dans son pays d’origine. Il 
s’agit ici de la nature et du rôle de l’évaluation dans la formation dans chacune des 
cultures éducatives universitaires. Cet écart engendre une tension chez elle qu’elle 
appelle elle-même un « grand défi » auquel elle fait encore face sur le terrain au 
moment où elle en parle car elle est encore en stage. Tout en évoluant désormais dans 
un contexte universitaire et professionnel interculturel, ethnolinguistique et socio-éducatif 
différent, Mara continue à appréhender sa formation initiale selon les spécificités de ses 
propres représentations (valeurs, croyances, normes et comportements) intériorisées 
tout au long de son cheminement académique antérieur dans son pays d’origine (Hohl & 
Cohen-Émerique, 1999). Se trouvant entre deux cultures d’apprentissage, celle qu’elle a 
incorporée, son modèle, et issue de son expérience antérieure, et celle de l’institution 
éducative d’accueil avec de nouvelles normes de fonctionnement, issue de la culture 
éducative en Alberta, Mara est entravée dans son parcours de formation. 
D’autres défis mentionnés dans le discours des participants concernent, eux, leur 
adaptation avec le rythme du cours. En les évoquant, plusieurs participants diront qu’ils 
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se sont méfiés du personnel enseignant francophone qui les singularisent en raison de 
leur problème de maintenir le rythme. Semi explique :  
c’est nettement différent de ce qu’on connaît en Afrique /// ici 
c’est un semestre ce n’est pas pour une année // euh c’est un défi 
avec les cours /// les cours intensifs c’est encore pire le rythme […] 
Mais ce qui nuit c’est qu’ils font référence à nous toujours que nous 
sommes ici pour // puisque on est « après diplôme » [façon moqueur 
pour dire qu’on devrait tout savoir] // ou comme un jour un professeur 
m’a dit /// tu dois te débrouiller et trouver le rythme on ne va pas 
t’apprendre comment apprendre ici c’est ton choix il faut 
l’assumer /// mais je ne demandais qu’un délai parce que j’étais un 
peu débordé avec plusieurs cours […] c’est que c’est nouveau et on est 
on a toute une éducation ancrée déjà […] ça fait qu’on doit bosser 
pour ne pas perdre la face […]. (Entrevue avec Semi, décembre, 2018)  
Ici Semi, qui venait tout juste de finir son premier stage, à l’instar de Mara, a conscience 
de la divergence des cultures éducatives. Il décrit et admet ses défis par rapport au 
rythme des cours auquel il n’est pas habitué. Il fait part également de certaines 
remarques formulées par un enseignant qui le singularisent par rapport à ses pairs 
homologues canadiens. Vraisemblablement, cette spécificité « après diplôme » est 
chargée de sens lorsqu’on considère les autres remarques qui suivent telles que 
« trouver le rythme », « on ne va pas t’apprendre ici », « c’est ton choix il faut 
l’assumer ». Ces remarques dites publiquement sont condescendantes et marquent à 
nouveau une différence entre ceux qui trouvent le bon rythme et les autres, notamment 
les étudiants-maîtres immigrants. Rappelons que Semi fait partie de ces étudiants non-
traditionnels, souvent plus âgés que les jeunes diplômés au secondaire. De plus ces 
étudiants « non traditionnels » sont en général des immigrants dans les cours en 
reconversion professionnelle. Ces marques de différences apparemment désavantagent 
Semi, tout comme pour d’autres étudiants dans son cas. Le commentaire du professeur, 
tout en mettant Semi au défi de se conformer aux normes éducatives locales, exacerbe 
dès lors implicitement sa situation minoritaire au sein du groupe classe, et conduit 
encore une fois à une expérience de discrimination ordinaire. 
La gestion de l’école au quotidien dans les établissements scolaires 
Les extraits suivants évoquent d’autres difficultés par les participants en relation 
avec les choix pédagogiques et didactiques pour planifier leur enseignement et pour 
aider les élèves à construire leur savoir.  
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pendant mes leçons mais quand j’amorce ma leçon euh ça arrive que 
j’essaie d’expliquer de très bien expliquer à la classe et je le fais trop 
parce que pour moi il faut expliquer tout […] ça arrive // c’est que 
je sais dans ma tête qu’il faut leur donner des activités pour les 
engager et je dois réduire mon temps de parler parler parler parler. 
On nous apprend ça dans les cours mais dans la classe dans la 
présentation des leçons et tout ça mais ça arrive dans la classe que 
je continue à expliquer //et là le temps passe presque tout le cours 
va passer et j’explique encore /// c’est quelque chose de très 
normal à faire au pays mais au Canada c’est l’inverse /// mon 
enseignant de mathématique m’a inspiré de son éloquence il euh dans 
le cours c’était on parlait seulement quand on répétait avec le prof 
et on comprend mais c’est que c’est normal de savoir bien parler 
expliquer […]. (Entrevue avec Eugénie, octobre, 2018) 
 Eugénie est au début de son deuxième stage au moment de l’entretien. Dans cet 
extrait, elle admet sans ambages qu’elle a une pédagogie très magistrale, laquelle va à 
l’encontre de ce qui est mis en pratique dans les écoles canadiennes. Elle reconnaît 
qu’elle devrait impliquer davantage ses élèves. Pourtant elle admet qu’elle ne peut 
s’empêcher de rester devant la classe pendant tout le temps de son enseignement. 
Comme elle l’a clairement expliqué, elle se rend compte qu’il lui arrive d’expliquer tout et 
qu’elle « le fait trop » (sa manière de faire la classe) sachant « dans sa tête » ce qu’il 
faut faire ; c’est-à-dire, appliquer les techniques d’enseignement apprises à la formation 
initiale (« On nous apprend ça dans le cours »). Cependant, elle continue à utiliser une 
pratique qui l’habite ; celle qu’elle a observée et intériorisée lorsqu’elle était élève ou 
étudiant dans son pays d’origine. Eugénie est donc bien consciente du tiraillement qui 
existe dans sa pratique entre d’un côté ses valeurs ancrées dans une culture éducative 
d’origine et de l’autre côté, les attentes de la structure d’accueil en Alberta. Elle a 
conscience d’être en dehors des normes éducatives telle qu’elles lui ont été transmises 
dans le programme de la formation initiale en Alberta tout en arguant que se tenir devant 
la classe et parler pendant tout le cours serait « quelque chose de très normal à faire au 
pays ». Transparaît alors ici la prégnance du modèle idéal d’un bon enseignant qui dans 
son pays d’origine, est éloquent, sachant « parler très bien à la classe … [sachant] bien 
expliquer », car dans les cultures africaines, la parole, et donc l’oralité, constitue le 
médium le plus important dans la transmission de la connaissance. Parler, raconter, 
conter est l’art de transmettre la connaissance en Afrique (Bembele, 2015). Dès lors, on 
comprend ici que le défi pour Eugénie est d’arriver à se défaire de ce modèle idéal 
traditionnel, afin de s’adapter à la nouvelle culture éducative centrée sur l’apprenant 
(Collin & Lévesque, 2013 ; Peeler & Jane, 2005). 
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 La centration sur l’apprenant qui préconise la coconstruction du savoir, 
l’apprentissage en collaboration et par les échanges significatifs entre enseignant et 
apprenant, l’implication complète de l’enseignant dans l’environnement scolaire, 
l’importance vitale de la langue d’enseignement est, entre autres, un des critères 
associés aux pratiques éducatives dans le milieu professionnel d’accueil. Elle est à 
l’opposé du modèle transmissif évoqué par Eugénie qui met l’accent sur beaucoup 
d’explications, de répétitions, des savoirs à mémoriser (Duchesne, 2017) ; ce qui relève 
de l’importance de l’oralité que souligne Dembele (2015). Ainsi, pour Eugénie, son rôle 
d’enseignante se conçoit comme un rôle de maitre d’école qui se mesure exclusivement 
à l’instruction, à la transmission du savoir disciplinaire, ignorant les autres rôles sociaux 
qu’il peut jouer dans l’éducation de ses élèves, contrairement à la philosophie éducative 
du pays d’accueil. 
Dans l’extrait qui suit, Emmanuel, lui aussi en deuxième stage, nous apprend 
que le savoir disciplinaire à enseigner ne constitue pas en soi un problème pour son 
enseignement ; c’est la pédagogie et plus exactement la mise en pratiques de cette 
dernière qui est un problème en soi : 
euh vous savez que d’ordinaire nous en Afrique on a la matière et 
c’est c’est ce qu’on doit faire enseigner la matière //euh moi j’ai 
beaucoup de connaissances ce n’est pas un problème sur le plan de la 
matière // euh// c’était /// j’ai bien compris ce que j’enseignais […] 
j’ai fait beaucoup de recherches sur la matière c’est la 
connaissance mais le problème ici avec // le problème c’est la 
proximité avec les élèves et les engager quand on enseigne 
devant la classe… […] ce n’est pas évident de lâcher c’est comme 
ça on a appris […].  (Entrevue avec Emmanuel, avril, 2018) 
Certains segments de cet extrait donnent des indications sur la façon dont Emmanuel 
conçoit ses rapports avec la matière à enseigner et la manière de l’enseigner. 
Rappelons qu’Emmanuel était enseignant dans son pays d’origine. On voit que les 
savoirs disciplinaires ont une grande importance dans l’enseignement pour lui. De son 
ton ici, « j’ai bien compris ce que j’enseignais mais c’est la proximité avec les élèves », 
s’il reconnaît avoir plus de facilité avec la matière à enseigner, la proximité avec ses 
élèves est plus difficile à établir car d’une certaine manière, cette proximité remet en 
question son positionnement devant la classe en tant qu’enseignant. Il récuse sa 
manière de faire, le modèle idéal, qui lui sert de référence lorsqu’il se trouve devant la 
classe. La difficulté à établir cette proximité est, selon lui, due à la manière dont il a lui-
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même appris en Afrique, où l’enseignant est souvent un enseignant magistral comme 
nous venons de le discuter. Se défaire de cette figure qu’il a intégrée comme étant la 
figure de l’enseignant, est un défi qu’il peine à surmonter. À l’instar d’Eugénie, 
Emmanuel admet qu’il n’est pas évident de lâcher parce que « c’est comme ça on a 
appris ». Il témoigne d’un tiraillement entre deux cultures éducatives.   
Cet écart dans les cultures éducatives se manifeste également dans d’autres 
aspects des pratiques pédagogiques comme la gestion de classe, un aspect essentiel 
qui est d’ailleurs lié à l’établissement « d’un climat propice aux apprentissages dans la 
complexité des événements de la classe » (Martineau & Gauthier, 1999, p. 22). Pour 
Martineau et Gauthier, la gestion de classe est inhérente à l’acte d’enseigner, qu’il 
s’agisse d’enseignants débutants ou d’enseignants expérimentés, d’étudiants en stage 
d’initiation à l’enseignement, étrangers à un système d’enseignement ou pas. Lacourse 
(2012) fait remarquer d’une part, que la gestion de classe est une des compétences 
professionnelles nécessaires à la gestion d’un enseignement efficace et d’autre part, 
que des stagiaires, à l’entrée dans la profession, manquent de repères pour se 
l’approprier puisqu’ils commencent à peine à construire leur répertoire du savoir 
professionnel dans l’action tout en comptant sur leur mentor et en consultant les théories 
dans les cours étudiés. Ce manque de repères peut être accentué lorsqu’on est issu 
d’autres cultures éducatives avec d’autres pratiques éducatives culturellement situées. À 
ce propos, tous les participants, étudiants-maîtres ou jeunes enseignants, saisissent les 
différences quant à leur façon d’appréhender la gestion de classe. Ils les vivent comme 
des défis à la fois liés à leur statut de francophones immigrants et de professionnels 
encore peu familiers avec le système d’éducation du milieu d’accueil.  
ils [les élèves] ne comprennent pas // c’est que on croit qu’ils 
comprennent au premier coup ou // j’ai parlé trop et c’était ça 
parce que j’ai expliqué trop je sais que j’ai parlé trop et plusieurs fois ça 
ne passe pas /// c’est quand eum ils se déplacent pendant que 
j’expose ma leçon et parlent fort et je commence à dire silence 
sans arrêt // ils n’écoutent pas je les commande de montrer le 
respect et là ils n’obéissent pas /// […] c’est difficile de s’y 
habituer // on perd toute la leçon on perd toute la classe et je suis 
encore dans l’amorce de ma leçon euhm // mais Mme [l’enseignant 
accompagnateur] me dit que je ne sais pas ce qui est la routine […] 
cette question de routine nous échappe nous les immigrants // les 
gens d’ici ont des routines à la maison au travail en vacances // c’est 
depuis à l’école ils l’ont…et il faut tout d’un coup qu’on le sache nous… 
alors ce n’est pas ancré c’est aussi ce problème on a besoin un peu de 
temps pour que ça soit ancré. (Entrevue avec Amira, mars, 2018) 
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Amira rapporte que pendant ses exposés, les élèves ne suivent pas et se déplacent 
comme ils veulent. Elle associe ses problèmes de gestion à sa méthode d’enseignement 
puisqu’elle est, dans une certaine mesure, captive de ses pratiques éducatives plutôt 
magistrales (parler trop, expliquer trop) qui ne permettent pas d’engager les élèves. Par 
exemple, elle a admis qu’elle parlait trop et qu’elle ne pouvait s’y échapper. En outre, 
elle croit se déposséder de « son autorité » puisqu’elle ne peut pas « commander le 
respect » et que les élèves « n’obéissent pas » comme elle l’a vraisemblablement vécu 
dans son pays d’origine comme élève ou étudiante. Sa représentation de l’autorité 
s’inscrit dans un rapport autorité/obéissance où on applique la sévérité pour imposer la 
discipline aux élèves. L’expérience que partage Amira de sa gestion de classe confirme 
l’étude de Morissette et Demazière (2018) sur l’expérience du personnel enseignant 
formé à l’étranger dans les écoles montréalaises. Selon cette étude récente, les 
enseignants formés à l’étranger et qui ont suivi de courtes études au Canada, n’ont pas 
la capacité de différentier leur enseignement qui au départ est très magistral et centré 
sur l’enseignant et sur la matière à enseigner. Conséquemment, les élèves cherchent 
des explications supplémentaires et décrochent. Cette étude a aussi fait remarquer que 
le problème de la gestion dégénère en raison de l’approche qu’adopte ces enseignants 
pour imposer la discipline. Car, dans leur pays d’origine, les enseignants sont « investis 
d’une autorité forte et crainte, de sorte que leur travail leur semblait facilité en 
comparaison avec le contexte d’arrivée » (Morissette & Demazière, 2018, p. 196). 
Amira, tout comme on le retrouve dans les discours d’autres participants à cette étude, 
tout en admettant que son enseignement serait la cause principale de ses difficultés à 
gérer sa classe, impute également en même temps sa mauvaise gestion aux habitus 
(les routines) professionnels chez les « gens d’ici ».  Ces habitus, souligne Perrenoud 
(1999), contrôlent l’action pédagogique de l’enseignant et elles interviennent dans la 
mise en œuvre des procédures et schémas d’action de celui-ci tout au début de sa 
carrière. Amira associe ici ce problème de gestion à son statut de migrant (nous les 
immigrants), étranger au système (des gens d’ici) lorsque l’enseignant formateur évoque 
l’absence de « routine » dans son enseignement. Dans les salles de classes, la routine 
est un élément clé de l’organisation de la classe. Il s’agit des listes d’étapes très définies 
pour effectuer des tâches et d’autres actions à un temps bien précis et une manière très 
définie afin de prévenir les comportements et surtout de s’assurer le déroulement de 
l’enseignement (Martineau & Gauthier, 1999). D’ailleurs, dans la littérature scientifique, 
notamment dans les recherches en éducation, chercheurs et pédagogues s’entendent et 
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affirment qu’une bonne gestion de classe et des comportements est préalable à tout 
enseignement efficace et vice versa (Chouinard, 1999).  
Il convient de souligner que ces différences dans les cultures éducatives se 
manifestent et persistent également chez les participants qui sont titulaires d’une salle 
de classe. Gina, enseignante depuis plus de deux ans nous a confié : 
il me faut encore euh penser à passer à des activités parce que c’est 
qu’il faut permettre aux élèves de travailler plus […] de faire les 
expériences seuls /// dans mon évaluation // deuxième évaluation 
[évaluation à l’école  par son administration aux fins d’obtenir un contrat 
permanent] c’est encore la tendance que je dois améliorer et tout ça 
et la gestion aussi // j’ai beaucoup à faire c’est que c’est un long 
chemin à parcourir /// je ne suis pas encore là et c’est un grand 
défi même après plus que deux ans dans la classe […]. (Entrevue 
avec Gina, juin, 2018) 
Les propos de Gina confirment ceux de Eugénie, Emmanuel, Amira, tous étudiants-
maîtres, et se fait l’écho de tous les autres participants dans cette étude qui se sentent 
vulnérables en raison des différences dans leurs valeurs et pratiques éducatives.  
Un autre élément de défis signalé dans le discours de plusieurs de nos 
répondants concerne l’appropriation de l’environnement professionnel et la manière dont 
ils se représentent la culture scolaire ; c’est-à-dire la manière dont les différents 
personnels de l’établissement scolaire interagissent entre eux et avec l’environnement 
physique du milieu scolaire. Comme l’explique Gina :  
moi je me sentais tellement si seule // là par exemple à l’école [nom de 
l’école où elle faisait son stage 1] nous étions trois mais // elles elles 
[Canadiens d’origine] savaient où se trouvait tout /// le staff room 
// le labo euh // qui m’a pris du temps moi /// je dirais que je pense que 
c’est automatique pour elles // epi (puis) elles savent comment 
intégrer le staff tout de suite // de parler aux gens-là comme si 
elles se connaissaient avant // elles // la même euh comme euh je 
ne sais plus euh // elles savent comment le premier jour ils sont 
intégrés tout et tout et tout […] et moi je me trouvais un peu // 
comme j’étais assez isolée /// ça donne pas bonne impression 
pour nous les immigrants […]. (Entrevue avec Gina, juin, 2018) 
Les propos de Gina semblent indiquer un problème d’accès aux ressources 
informationnelles nécessaires à leur intégration au sein de la communauté enseignante 
et un problème de socialisation dans le milieu du fait de leur manque de connaissances 
du milieu scolaire et de la manière dont le personnel interagit. Gina impute la facilité de 
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l’intégration immédiate de ses homologues canadiens à leur affinité culturelle avec le 
personnel scolaire et cette affinité, selon ses propos, semble résulter de la scolarisation 
et de la socialisation de ces derniers dans le milieu scolaire canadien en général. Les 
propos de Gina sur son isolement font écho aux travaux de Duchesne (2010), 
Mujawamariya (2010) ou encore Mulatris et Skogen (2012) dans leurs travaux sur le 
problème d’accompagnement et d’inclusion des étudiants-maîtres ou futurs enseignants 
issus de la migration avant et pendant des stages pratiques en Ontario et dans les 
écoles en Alberta. Rappelons que ces études ont révélé que contrairement à leurs 
homologues canadiens, ces étudiants semblent éprouver un sentiment d’isolement dans 
les établissements lors de leur placement en stage, ne se sentant pas très bienvenus 
dans le milieu.   
Ainsi, certains participants rapportent avoir eu de la difficulté à composer avec la 
gestion générale des attentes de l’école au Canada, y compris les attentes des parents 
et ont fait part d’un manque d’accompagnement et de soutien de la part des enseignants 
formateurs et de leurs superviseurs pendant les stages dans les écoles. Ils racontent 
qu’ils ne doivent compter que sur eux-mêmes du fait de leur réseau professionnel très 
limité. Amin parle, dans l’extrait qui suit, de ses expériences par rapport aux attentes de 
l’école en plus de l’enseignement de la matière : 
j’étais très surpris de toutes les responsabilités sur le dos de 
l’enseignant si tu ne fais pas le ski club// tu entraines une équipe de 
volleyball ou tu emmènes les élèves quelque part dans un camp ou à la 
montagne // je fais /// les choses manuelles des trucs très 
pratiques euh je l’avoue cela est un défi ///ce qui m’intimide 
c’est les activités parascolaires […] ce sont les sports ou bien // je 
me demande si je suis apprécié parce que on apprécie toujours 
les enseignants qui peuvent faire les sports […] je croyais que j’allais 
enseigner et puis c’est tout ça manager tout et planifier en même 
temps l’enseignement // C’est je dirais c’est culturel […] au pays 
// on a on a du temps pour il faut prendre beaucoup de notes et 
on a le temps pour travailler les cours […]. (Entrevue avec Amin, 
juillet, 2018) 
Amin finissait sa première année en enseignement secondaire au moment de l’entretien, 
mais il a été enseignant dans son pays d’origine. Il confie ici la différence par rapport à 
sa propre praxis professionnelle. Amin s’inquiète de ses carences en certaines habiletés 
transversales requises dans le milieu scolaire. Ces manques, selon lui, le défavorisent et 
fragilisent son rôle d’enseignant. En outre, selon ses expériences, ça va sans dire que le 
temps qu’on passe à l’école dans son pays d’origine est alloué entièrement au 
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développement des connaissances académiques, non pas aux activités qui ne sont pas 
liées aux matières à enseigner. Cette précision renvoie à la pédagogie d’enseignement 
à laquelle Amin est habituée, sur la seule transmission du savoir académique, ignorant 
d’autres aspects sociaux-éducatifs qui font partie du développement intégral de l’élève 
tel qu’il est conçu dans le système éducatif au Canada. Ne pouvant pas concilier 
l’enseignement de la matière et les activités sociales et parascolaires, Amin trouve ces 
responsabilités comme étant une charge supplémentaire.  
La surprise de Amin et notamment ses inquiétudes par rapport aux différentes 
responsabilités dans les écoles au Canada, y compris les écoles en situation minoritaire, 
rejoignent également les expériences du personnel enseignant formé à l’étranger dans 
les écoles à Montréal (Morissette & Demazière, 2018). De même, les travaux de 
Duchesne (2010, 2017), Niyubahwe et al. (2013, 2014), Magnon et Duchesne 
(2018), ainsi que Mujawamariya, Boudereau et Saussez (2002), qui ont examiné les 
difficultés d’intégration à la culture de l’école et à l’équipe-école que connaissent les 
enseignants issus de l’immigration, mentionnent toutes que les étudiants stagiaires et 
les enseignants formés à l’étranger ont du mal à se connecter au milieu scolaire 
canadien ; ce qui conduit à hypothéquer leur intégration dans la profession enseignante 
à plus long terme. Cette expérience que décrit Amin témoigne également des 
différences dans les cultures éducatives en Amérique du Nord, tel qu’aux États-Unis et 
au Canada où l’école, au-delà de sa mission académique, cherche à satisfaire les 
besoins socio-éducatifs des élèves, par le biais des activités parascolaires qui peuvent 
se faire en dehors des heures des cours, lesquelles sont assumées par le personnel de 
l’école (Bedard, 2008). Dans leur rapport sur la nécessité des activités parascolaires 
dans le développement des élèves, Denault et Poulin (2008) affirment que l’élève, qui 
s’engage dans des diverses activités créatives, sociales et communautaires avant ou 
après l’école où se réunissent parents, amis et pairs, se voit offrir des opportunités 
uniques de développement. Ils affirment que la communauté en tout réunie sert de 
tissage social qui « donne ainsi l'opportunité aux jeunes de se rattacher à la société et à 
ses valeurs » (p. 223). Selon cette perspective, les fonctions principales de l’enseignant 
ne sont plus dès lors la seule transmission du savoir aux élèves. L’enseignant 
communique, planifie et gère l’environnement de l’élève tout en s’impliquant dans 
différentes activités de l’école et en s’assurant une bonne communication entre les 
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différents acteurs qui œuvrent pour répondre aux besoins socio-éducatifs de chaque 
élève.  
Au final, les propos d’Amin, à l’instar des autres discours des participants sur le 
passage d’un monde à l’autre, soulignent que la démarche d’insertion professionnelle 
dans la communauté enseignante albertaine relève d’une adaptation culturelle qui est 
caractérisée, en plus des expériences de discrimination ordinaire, par des 
incompréhensions, des remises en question personnelle et des tensions. Ces 
ajustements constants conduisent alors les participants de la recherche à esquisser les 
contours d’une identité professionnelle en re-construction.  
5.4. Synthèse du Chapitre 5 
Ce chapitre avait pour objectif de mettre en relief les principaux défis rencontrés 
par les participants durant leur parcours dès leur entrée à la formation initiale 
enseignante jusqu’à l’obtention d’un poste enseignant. Ils ont mis en lumière les 
difficultés d’une transition vers la fonction enseignante en Alberta. Les témoignages des 
participants rendent ainsi compte de plusieurs moments critiques et de tensions qu’ils 
ont vécus à cause des défis rencontrés par rapport aux écarts avec leurs cultures 
éducatives, avec leurs pratiques d’enseignement et d’apprentissage et la manière dont 
ils appréhendent l’environnent scolaire qui est régi par des normes et des attentes 
différentes de celles qu’ils ont connu dans leur pays d’origine. La majorité des 
participants ont également avoué avoir subi des préjugés et de stigmatisations en raison 
de ces différences dans leurs cultures éducatives et eu égard à l’usage qu’ils font de la 
langue française. Cet ensemble d’expériences complexes influe directement sur le 
développement de leur sentiment d’appartenance à la communauté enseignante et les 
conduit à développer des stratégies de remédiation afin de pouvoir construire leur 
identité professionnelle.  
144 
Chapitre 6.  
 
Une identité professionnelle en RE-construction 
L’identité personnelle et la culture sociale d’une communauté ne se 
mesurent pas à l’aune d’une ou de deux caractéristiques. Les 
appartenances sont rarement singulières, souvent multiples et plurielles, 
tantôt complémentaires, tantôt contradictoires. (Bernard, 1998, p. 33)  
Alors que le Chapitre 4 mettait en avant les incidences des parcours migratoires 
sur les projets professionnels des participants et que le Chapitre 5 insistait sur certains 
des obstacles déclarés, le présent chapitre s’attache à montrer comment ces mêmes 
participants parviennent ou sont parvenus à re-construire leur identité professionnelle et 
quelles stratégies ils déploient ou ont déployé pour faire face à leur nouvel 
environnement de travail.  
Les participants ont vécu et vivent des périodes de (re)socialisation 
professionnelle très complexes. Ces moments requièrent d’une part, des ajustements 
par rapport à leurs rôles d’enseignant et au nouvel univers professionnel (le milieu 
scolaire, les différents acteurs éducatifs) et d’autre part, un réajustement par rapport aux 
cultures éducatives, tel que les méthodes d’enseignement, la gestion de classe qui 
doivent être conformes aux normes, aux pédagogies valorisées dans les écoles 
francophones en Alberta, lesquelles sont nouvelles pour eux. Le modèle des cinq 
dimensions de l’insertion professionnelle élaborées par Mukamurera et al. (2013) nous 
sert d’outils théoriques pour saisir le parcours emprunté par tout novice dans un 
nouveau métier. Il s’agit de : 1) l’insertion en emploi, qui « renvoie aux conditions 
d’accès et aux caractéristiques des emplois occupés » (Mukamurera et al., 2013, p. 16) ; 
2) l’insertion sur le plan du travail qui a rapport avec la charge correspondant aux acquis 
de la personne et aux conditions du travail ; 3) l’insertion au niveau organisationnel qui 
renvoie à la culture de l’organisation ; 4) l’insertion au plan de la professionnalité où le 
débutant se positionne dans la profession par la maitrise de son rôle professionnel en 
cherchant à acquérir les compétences et le savoir requis pour augmenter ses capacités 
professionnelles et ; 5) l’insertion personnelle et psychologique qui a rapport avec la 
gestion émotionnelle du nouvel enseignant. Ces dimensions renvoient au caractère 
145 
fonctionnel, inclusif et hiérarchique du processus d’insertion professionnelle tel que 
suggéré par Lévesque et Gervais (2000). Pour Mukamurera, Bourque et Gingras (2008), 
avec les contingences dans le marché du travail, on ne peut donc réduire l’insertion 
professionnelle à l’unique perspective économique, c’est-à-dire « à l’obtention d’un 
emploi salarié correspondant au diplôme » (p. 52). En considérant l’insertion comme un 
processus multidimensionnel, il apparaît que la réalité que les participants de cette 
étude décrivent dans leur quête de soi dans les discours que nous avons recueillis 
renvoie davantage aux dimensions d’insertion qui sont en lien avec leur professionnalité 
et la manière dont ils la gère ; avec leur socialisation organisationnelle, laquelle rend 
compte des stratégies professionnelles et identitaires qu’ils ont mobilisées ou 
revendiquées dans la construction de leur identité enseignante dans leur situation 
particulière. L’analyse des discours permettra de répondre alors à la question de 
recherche qui a trait aux identités professionnelles qu’ils déclarent au terme de leur 
formation initiale et/ou lors de leur entrée dans la profession. Il sera également possible 
de rendre compte des stratégies professionnelles et identitaires qu’ils ont déclaré 
adopter pour faciliter leur entrée dans la profession. En préambule à cette analyse, nous 
examinons la re-construction de l’identité professionnelle des participants francophones 
Autres dans le rapport qu’ils ont développé avec les autres francophones, les 
francophones locaux.  
6.1. La re-construction de l’identité professionnelle dans le 
rapport à la francophonie Autre 
Au cours de leur expérience, les participants à notre étude appréhendent, d’un 
côté, la profession par la maitrise de leur rôle professionnel qu’ils construisent dans le 
développement de savoirs et de diverses compétences spécifiques au métier 
(Mukamurera et al., 2013) et d’un autre côté, ils adhèrent à la culture organisationnelle 
de leur milieu d’accueil, tant sur le plan physique, et organisationnel que sur le plan 
social, philosophique et politique (Morissette & Demazière, 2018). A terme, ce 
processus, comme l’indiquent Mukamurera et al. (2013) ainsi que Perez-Roux (2010), 
doit les conduire à se définir comme professionnel pour pouvoir intégrer la profession 
enseignante. Ce processus est d’autant plus complexe que, pour ces futurs et nouveaux 
enseignants, leur entrée dans la profession enseignante implique une série de chocs 
culturels et éducatifs en raison même de leurs cultures éducatives d’origine en grande 
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partie non-partagées par la communauté éducative du milieu d’accueil. Ces décalages, 
comme on l’a vu au chapitre précédent, ont occasionné des moments de remises en 
cause de leurs représentations de l’éducation et de l’école, de leurs pratiques 
d’enseignement, les mettant au défi d’en construire de nouvelles, nécessaires au 
développement de leur professionnalité dans leur nouvel environnement professionnel. 
Dès lors, la construction de leur identité professionnelle se situe entre les normes de ce 
milieu (lesquelles sont empreintes des cultures éducatives locales) et les tensions et 
autres ajustements au contexte socio-éducatif qui leur est encore étranger au moment 
de leur formation initiale et/ou lors de leur entrée en poste. Pour faire face, les 
participants ont alors entrepris des actions stratégiques de manière à réduire ou 
maintenir, selon le cas, cet écart.  D’un côté, cet écart se situe entre l’identité qu’ils ont 
d’eux-mêmes, une identité pour soi héritée de leur parcours de vie avant la migration et 
liée à leurs cultures éducatives d’origine, et à leurs représentations de l’école et de la 
formation qui déterminent leur rapport au savoir et à la formation et de l’autre, l’identité 
qu’ils re-construisent dans leur nouveau contexte professionnel, une identité pour autrui 
qui est liée à l’identité qui leur est assignée par la communauté de pratiques, avec tous 
les stigmates qui y sont rattachés (les discriminations « ordinaires ») et les valeurs 
éducatives locales à acquérir. L’ensemble des discours des participants montre que ces 
derniers ont d’ailleurs tous intégré le rapport d’altérité qui marque de son empreinte 
toute relation à la diversité francophone au sein du contexte professionnel qui est le leur. 
En soulignant dans leurs propos l’idée d’une francophonie Autre comme premier 
marqueur de leur identité professionnelle, ils assignent la construction, ou plus 
exactement la re-construction, de leur identité enseignante « en permanence… à leur 
différence par mille indices dans l’interaction » (Lorcerie, 2003, p. 35).  
Ce faisant, ils sont conduits à mettre en œuvre des stratégies qui participent à 
remédier à l’insécurité qu’ils vivent (Duchesne, 2018).  
6.2. Les stratégies identitaires verbalisées dans la re-
construction de leur identité professionnelle 
Les propos des participants qui font l'objet de l'analyse des stratégies identitaires 
sont travaillés à partir de plusieurs typologies différentes évoquées par Camilleri et al. 
(1990). Les stratégies mises en place par les individus sont principalement associées à 
des contextes, comme le contexte migratoire et le contexte minoritaire, où l’identité 
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assignée est dévalorisée et où l’individu accepte son « inégalité statutaire » (Lorcerie, 
2003). Soulignons par ailleurs que les stratégies professionnelles relevées dans les 
discours des participants ne se dissocient pas des stratégies identitaires. Elles sont 
concommitantes les unes des autres. Les moyens mis en œuvre par les participants 
pour développer leur professionnalité et adhérer à la communauté-école (Mukamurera 
et al., 2013), à laquelle ils comptent appartenir et s’intégrer (Sayad, 1994 ; Abou, 2006) 
participent à re-construire également les liens qu’ils développent avec le milieu 
francophone minoritaire. Ces stratégies adoptées, consciemment ou non par les 
participants, permettent ainsi de restaurer leur identité dévalorisée ou remise en 
question par la société d’accueil (Camilleri ,1990, 1996a). Au regard de la quête de soi 
des participants, les stratégies mobilisées identifiées sont des stratégies individuelles 
d’intériorisation, des stratégies de recherche de similitudes ou de conformisation, des 
stratégies de réappropriation et d’affirmation de soi, ainsi que des stratégies de 
collaboration. Il convient de remarquer que ces stratégies évoluent constamment et 
même de manière contradictoire selon le contexte et s’imbriquent les unes dans les 
autres, en ce sens que le participant les adopte successivement ou simultanément pour 
répondre à ses besoins identitaires et professionnels. En reprenant le cadre théorique 
du processus multidimensionnel de l’insertion professionnelle proposé par Mukamurera 
et al. (2013), les discours des participants confirment qu’ils mobilisent diverses 
stratégies d’insertion pour parvenir tout à la fois à surmonter les obstacles qu’ils 
rencontrent lors de leur parcours. Leurs propos rejoignent les discours d’autres 
enseignants immigrants francophones recueillis dans les travaux de Duchesne (2017, 
2018) ou Jabouin et Duchesne (2018). Pour ces chercheurs, les stratégies mises en 
œuvre par les enseignants immigrants francophones visent à surmonter les difficultés 
liées aux conditions de socialisation professionnelle, à leur professionnalité dans un 
environnement où ils ne connaissent pas encore tous les codes et à leur insertion 
personnelle.  
Dans l’analyse qui suit, nous allons voir en effet que les comportements 
rapportés dans les discours des participants à notre recherche évoluent de manière 
progressive, de l’intériorisation d’une identité dévalorisée à la recherche de similitudes 
pour s’adapter et ensuite pour se repositionner professionnellement afin en dernier lieu 
de se réapproprier une identité propre. 
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6.2.1. De l’intériorisation à la recherche de similitudes  
Tel que Taboada-Leonetti (1990) l’entend, même quand la migration elle-même 
ne s’accompagne pas de dévalorisation, elle implique des situations où le migrant se 
voit attribué une identité dévalorisante qu’il intériorise. Elle note que l’immigré, se 
trouvant dans des rapports sociaux de domination, est souvent assigné à une identité 
sociale peu valorisante. Lorsque que les attributs qui le dévalorisent sont intériorisés, 
Taboada-Leonetti parle d’un phénomène d’intériorisation qui bouleverse l’identité pour 
soi qui est l’identité d’origine. La stratégie de l’intériorisation s’apparente à la 
dissimulation du stigma chez (Goffman, 1975/1983) où l’individu se replie sur lui-même 
et se faire « tout petit » afin d’éviter le regard de l’autre. Dans le cas de nos participants, 
ils sont des stagiaires et des enseignants débutants en service. Ils évitent la 
confrontation. Ils ont confié l’attitude condescendante, les discriminations « ordinaires » 
de leurs hôtes envers eux, lesquels étaient parfois impatients ou méprisants, mettant en 
exergue la différence de pouvoir entre le formateur francophone de souche dominant et 
le migrant francophone stagiaire et enseignant dominé qui s’exprime dans le rapport de 
force décrit plus haut.  
Dans leur récit, les participants ont déclaré d’autres ajustements, identifiés 
comme stratégies intermédiaires (Malewska-Peyre, 1990) mises en œuvre de manière à 
minimiser les différences qui les stigmatisent. Ces stratégies, suggère Malewska-Peyre, 
consisteraient en la recherche de similitudes avec les groupes majoritaires (dans notre 
cas, les francophones locaux) sans renoncer à leur propre différence. C’est aussi dans 
la même perspective que Kastersztein (1990) parle de mise en place de comportements 
conformes aux attentes ou de stratégies de « conformisation »  qui sont l’un des 
mécanismes utilisés par des acteurs « en fonction des représentations de ce qui est mis 
en cause dans la situation, des enjeux et des finalités perçues, mais également en 
fonction de l’état du système dans lequel ils sont impliqués et qui fait peser sur eux une 
pression constante à agir dans tel ou tel sens » (p. 31).  
Lorsqu’il s’agit de la dévalorisation de leur francophonie, les participants s’y 
réfèrent davantage, revendiquant néanmoins leur rôle comme enseignant francophone, 
reproducteur de la langue française au Canada. Nous proposons quatre extraits qui 
illustrent la manière dont les participants se comportent face aux remarques des 
formateurs à l’égard de leurs pratiques d’enseignement et qui montrent comment les 
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participants à notre recherche oscillent entre l’intériorisation d’une identité assignée et la 
recherche de similitudes afin de pouvoir mieux faire partie de la communauté. 
mais c’est ça qu’on doit comprendre c’est que euh ils dévalorisent /// 
tout ce qu’on fait on n’encourage pas // c’est dire qu’il faut pratiquer 
et pratiquer encore et se concentrer sur les changements à 
apporter à ta manière // de faire chez nous qui est mal vue ici […] la 
pédagogie ici est vraiment une autre chose de ce qu’on fait en [pays 
d’origine] … (Entrevue avec Hélène, mai, 2018) 
c’est évident tous ces problèmes avec tout le système ici // mon 
enseignante ne voit rien de bon de ce que j’ai fait // rien /// il faut 
toujours s’efforcer // mais c’est que on regarde plus notre 
origine que notre effort /// nous les immigrants comme enseignant 
immigrant il est indéniable de faire plus d’effort chaque jour // 
de reconnaitre ça de reconnaitre que comme souvent nous // 
nous euh nous faisons l’opposé […]. (Entrevue avec Rony, mai, 
2018) 
mon enseignement … quand elle me disait que je n’enseigne pas bien 
les mathématiques /// j’ai j’ai comparé un peu parce que quand je 
te dis que j’ai eu des problèmes je suis allée observer un autre 
collègue /// euh c’était comme euh c’était évident pour [nom du 
collègue étudiant-maître Cannadiene d’origine] de faire des jeux 
dans la classe // mais nous c’est dans notre système quoi… ça 
ne nous aide pas à bien paraître […]. (Entrevue avec Eugénie, octobre, 
2018) 
j’ai pris le temps d’aller chercher des ressources // d’aller 
observer avant de commencer ni mes stages ni ma première année 
d’enseignement […] je vais encore dans d’autres classes pendant 
mes preps13 pour voir la méthode c’est aussi une façon de faire 
ses preuves en tant qu’immigrant il faut faire ces preuves […]. 
(Entrevue avec Laurène, mai, 2018) 
Comme on l’a vu au chapitre précédent, Hélène, Rony et Eugénie ont conscience des 
différences dans les cultures éducatives de leur pays d’origine et de leur milieu 
professionnel d’accueil. Dans leurs propos ci-dessus, ils admettent indéniablement qu’il 
faut changer leur manière d’enseigner qui n’est pas conforme aux pratiques locales. Ils 
prennent donc acte de l’identité assignée par leurs hôtes, concédant que leurs pratiques 
ne relèvent pas des normes éducatives locales. Rony atteste qu’en tant qu’enseignant 
immigrant, il faut qu’il se dépasse doublement puisqu’en plus de s’adapter comme 
                                                 
13 Dans l’horaire de la semaine qui distribue les heures de cours et les pauses, un temps de 
préparation entre les cours est disponible aux enseignants. Selon le conseil scolaire et en 
conformité avec les politiques de l’Alberta Teacher Association, ce temps peut varier entre une 
heure à deux heures de temps pendant la semaine, au plus trois blocs (généralement 30 minutes 
en primaire et 50 minutes au secondaire).   
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enseignant débutant, il doit aussi prouver sa valeur comme francophone. Eugénie, se 
comparant, par exemple, avec ses collègues canadiens stagiaires, c’est-à-dire ceux 
d’origine canadienne-française, valide, quant à elle, la charge négative qui est assignée 
à ses pratiques tout en affirmant un complexe d’infériorité vis-à-vis de ses pairs ; ce qui 
sous-tend que son collègue serait dans les normes éducatives exigées et pas elle. 
Laurène, même après plus de deux ans d’expérience dans l’enseignement dans le 
système scolaire albertain, continue à avoir une image négative d’elle-même et de ses 
pratiques et ne se fait pas confiance. Elle croit qu’il lui faut constamment faire ses 
preuves. Elle entre alors dans une logique de dépassement des attentes en ce qui a trait 
aux compétences et au savoir-faire. Ces participants perçoivent tous et concèdent qu’ils 
ont intériorisé l’injonction identitaire de leur milieu hôte (Kastersztein, 1990 ; Taboada-
Leonetti, 1990 ; Camilleri, 1990) « par l’effet de la stigmatisation » (Taboada-Leonetti, 
1989, p.100).  
Toutefois, nous notons une volonté chez eux de renverser la charge culturelle 
négative qui leur est attribuée par leur formateur hôte et qu’ils ont intériorisée, en 
ajustant leurs pratiques aux attentes des cultures éducatives d’accueil. Si dans un 
premier temps, ils n’ont pas cherché à contester la valeur négative assignée à leurs 
pratiques, leurs comportements évoluent au fil du temps, s’évertuant à se rapprocher 
des attentes du milieu d’accueil. Ils cherchent ainsi à se conformer aux pratiques du 
milieu d’accueil ; ce faisant, ils développent une stratégie de conformisation aux 
pratiques locales qui leur permet, selon Kastersztein (1990), de démontrer leur volonté 
d’intégration dans la profession enseignante. Il importe de noter la volonté personnelle 
d’agir à travers leurs actions et des efforts individuels pour acquérir des savoirs et des 
compétences pour adapter leurs pratiques. Ce qui rend légitime leur rôle professionnel, 
appréhendé à la fois comme volonté d’apprendre et à devenir un bon enseignant. Les 
discours de Laurène, Hélène, Rony et Eugénie soulignent qu’ils adoptent une attitude 
proactive par rapport aux attentes afin de progresser dans leur manière d’enseigner, en 
acceptant de sacrifier leur temps. Leur attitude met en relief une volonté consciente de 
faire évoluer leur représentation de la profession. Ils font montre d’une posture 
professionnelle adéquate afin d’intégrer le système en cherchant des solutions aux 
problèmes pédagogiques rencontrés. Ainsi, les uns s’appuient sur d’autres ressources, 
comme par exemple, l’observation d’autres enseignants ou d’autres stagiaires, leurs 
collègues, qui ont grandi dans le système scolaire local et qui s’adaptent plus vite aux 
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exigences du milieu. Eugénie est allée observer son collègue en acceptant de 
compenser son temps de stage par une semaine supplémentaire. Quant à Laurène, elle 
est allée également faire de l’observation en amont de ses stages ou de sa prise de 
fonction. Hélène et Laurène pensent ainsi maximiser leurs chances de succès. Laurène, 
même après deux années d’expérience, est toujours convaincue qu’elle doit s’exposer à 
plusieurs pratiques afin d’intérioriser les nouvelles pour construire une identité 
enseignante conforme à celle qui est attendue.  
Les participants, en adoptant de tels comportements, s’évertuent à maitriser leur 
rôle professionnel qu’ils construisent dans le développement des savoirs et de diverses 
compétences spécifiques à leur métier. Ils veulent présenter, à cet effet, une bonne 
image pour être reconnue par leur accompagnateur et/ou leur milieu de pratique, pour 
ainsi dire, réussir à intégrer le milieu professionnel. Ils décident donc d’opérer sur leurs 
ancrages lorsqu’ils ont pris la responsabilité de s’investir dans leur professionnalité, 
construisant en ce sens un positionnement identitaire qui leur est propre, à travers une 
forme de reconnaissance dans le milieu professionnel.  
6.2.2. De la recherche de similitudes à la réappropriation de leur 
identité personnelle et professionnelle  
Les stratégies telles que la recherche de similitudes (un degré moindre de 
l’assimilation) consistent pour l’individu stigmatisé à se faire valoir et à exposer sa 
différence malgré tout, minimisant « les différences malcommodes » (Malewska-Peyre, 
1990, p.11), afin de « devenir visibles, donc d’obtenir la pleine reconnaissance de leur 
existence aux yeux de la majorité et dans l’esprit de ceux qui la composent » 
(Kastersztein, 1990, p. 38), tout en cherchant à s’adapter aux nouvelles valeurs. Selon 
Camilleri (1990, 1996a), pour s’émanciper de l’image négative assignée, l’individu 
s’évertue à revendiquer son appartenance au groupe d’origine. C’est, en somme, 
souligne Camilleri (1990), « une conduite de réappropriation par laquelle des traits 
nouveaux, non seulement n’implique pas que l’on sorte de l’identité originelle, mais 
amène à s’y ressourcer plus profondément » (p. 103). Les participants témoignent dans 
les extraits qui suivent de cette conduite : 
il faut mettre la main sur ce qui ne marche pas et chercher de 
l’aide […] une fois que on est à l’aise // là on craint rien on peut car 
pour moi c’est la meilleure façon de planer au-dessus de 
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l’intimidation // de la discrimination euh qui nous diminue qui 
euh tout comme notre français euh qui est critiqué toujours //il 
faut agir c’est une affaire // je veux dire qu’on est des professionnels 
avant tout parce que on est on ne peut pas nier qu’on fait un bon 
travail que on parle en français euh // français d’ici français 
d’ailleurs // c’est le français [citant mon nom pour chercher mon 
approbation ou pour mettre l’emphase] parce que au moins je parle 
français je travaille en français je peux pas (rire) utiliser le [un 
dialecte de son pays d’origine] ni l’anglais c’est ça qui est // je dirais 
qui est essentiel mais pas mon origine […]. (Entrevue avec Hélène, 
mai, 2018) 
je t’assure quand on sait ce qu’on fait et on le fait ///euh y a les 
programmes d’étude et aussi la pédagogie de l’enseignement est 
très important quand on le fait bien // euh ça nous permet euh on 
peut on peut s’imposer comme francophone tout court // mais 
pas et c’est ça pour moi vivre ensemble // je crois aussi que c’est 
important d’apprendre pour être euh /// on a besoin des enseignants 
en français c’est que c’est difficile de ne pas admettre qu’on a le 
savoir et on parle français /// c’est la pédagogie qui doit évoluer quoi 
[…]. (Entrevue avec Rony, mai, 2018) 
Dans ces extraits, Hélène et Rony insistent sur le besoin de se conformer aux normes 
éducatives locales pour être crédible et pour mieux par la suite renverser le sens négatif 
assigné à leur identité francophone d’ailleurs. Cette conduite leur permet de mieux se 
repositionner et mieux assumer leur choix professionnel et développer leur identité 
professionnelle enseignante. Hélène souligne que confronter ses propres références 
conduit à éviter de se faire intimider ou discriminer. Selon elle, il est important d’anticiper 
les limites qui sont liées à ses référents culturels éducatifs d’origine et de s’engager à 
acquérir les compétences et le savoir-faire du milieu éducatif d’accueil, nécessaires à sa 
professionnalité. Ce faisant, Hélène, tout comme Rony, insiste pour déclarer également 
qu’ils sont « francophones tout court », ou « des professionnels avant tout ». Ce 
discours lui permet de se réapproprier explicitement son identité francophone. 
On se rappellera qu’Hélène a refusé de masquer la différence dans son accent 
quand on lui a demandé de parler lentement avec les élèves et de ne pas utiliser 
certaines expressions qui ne sont pas connues dans le milieu francophone local 
(Chapitre 5, section 5.2). À l’instar d’Hélène, les autres participants revendiquent aussi 
leur identité linguistique francophone, laquelle légitime leur appartenance dans le milieu 
enseignant francophone. Leurs compétences dans la langue française, selon eux, sont 
donc tout aussi importantes que les compétences disciplinaires dans le contexte 
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francophone minoritaire, et priment sur le fait qu’ils sont immigrants. Hélène, Rony et les 
autres sont francophones avant d’être des francophones Autres.   
En se revendiquant francophones, ils tentent de se départir de l’identité 
racialisée qui leur est imposée par le milieu scolaire minoritaire. Mais, en soulignant 
l’existence d'une francophonie Autre, plurielle et polyphonique, ils montrent également 
qu’ils ont compris que la langue française dans le contexte qui est le leur est un enjeu 
certes éducatif mais aussi et, peut-être avant tout, politique. Ils confirment ainsi les 
propos de Cavanagh, Cammarata et D’Entremont (2015, p. 21) qui indiquent que  
la formation pédagogique implique également que les futurs enseignants 
soient capables de bien distinguer les missions respectives des deux 
contextes éducatifs ciblés : dans le cas des écoles francophones, la 
promotion de la langue et de la culture francophone est un but en soi 
(mission proche de la revitalisation linguistique et culturelle). 
 En prenant conscience de la dimension politique qui se joue vis-à-vis du groupe 
dominant anglophone, mais également vis-à-vis de la minorité francophone locale, les 
participants explicitent alors des stratégies d’insertion professionnelle qui prennent 
également appui sur la collaboration entre enseignants immigrants. 
6.2.3. Des stratégies professionnelles de collaboration  
L’accroissement du nombre des enseignants francophones Autres dans les 
communautés minoritaires comme en Alberta conduit à voir se développer des reseaux 
de collaboration entre enseignants immigrants afin de s’entraider à appréhender au 
mieux l’insertion professionnelle. Certains participants de notre recherche ont ainsi 
déclaré qu’ils mobilisent leur réseau de sociabilité afin que ce dernier leur apporte un 
soutien informationnel et moral, une manière de faire face émotionnellement à ce qu’ils 
vivent  
en plus de tous ces responsabilités dans les écoles le défi est de 
collaborer euh oui moi je trouve que la collaboration n’existe pas 
avec le personnel quand on est immigrant /// à l’école // je partage 
ce que j’ai même si on ne va pas me donner avant mais en stage je 
peux vous dire /// c’était un cauchemar les deux stages /// [durant le 
stage] ce qu’on fait [entre les collègues aussi immigrants] on 
partage on essaie de voir euh ensemble les ressources /// si on 
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connaît à l’avance quel cours et quelle année on va enseigner pendant 
les stages /// si t’as enseigné tel ou tel cours tu partages ton défi et puis 
nous discutons les moyens ensemble /// quand ça n’allait pas on se 
voit et on se parle et on se supporte quoi […]. (Entrevue avec 
Amin, juillet, 2018) 
Amin, tout comme plusieurs participants de notre étude, est capable de mobiliser son 
réseau ethnoculturel composé de pairs immigrants, étudiants ou enseignants. Ce réseau 
pourvoit aux participants, d’une part, un espace de partage de ressources utiles qui leur 
sont très difficiles d’accès dans le milieu professionnel et d’autre part, ce réseau 
constitue également un espace où ils partagent leurs bonnes ou mauvaises expériences 
vécues dans le milieu. Il s’agit là des enjeux de gestion émotionnelle que comporte 
l’insertion professionnelle dans la profession selon Mukamurera et al. (2013). Rony 
renchérit dans le même sens que Amin, en soulignant l’importance de compter sur son 
propre groupe ethnoculturel : 
c’est ce qu’il y a à faire // oui vous savez euh c’est quelque chose 
qui est nécessaire pour nous les immigrants de nous débrouiller 
entre nous… les contacts avec eux sont contingentés //et nous devons 
alors c’est de nous solidariser pour euh donner pour montrer pour qu’on 
avance bien quoi… souvent mon collègue lui // on est là après les 
cours on réunit les autres /// plus africains et d’autres étudiants 
immigrants comme nous pour discuter un peu de la réalité et 
relancer /// il n’y a pas quatre chemins […]. (Entrevue avec Rony, 
mai, 2018) 
Alors que Jabouin et Duchesne (2018) indiquaient que dans leur étude « aucun des 
participants … n’a évoqué de stratégie associée à cette appartenance à une minorité 
visible noire » (p. 72), il semble que chez les participants de notre étude, des 
regroupements communautaires « plus africains » se mettent en place pour affronter 
ensemble les défis auxquels ils sont confrontés. Ainsi, Amin et Rony se réfèrent à des 
stratégies internes de collaboration et leurs capacités de mobiliser des ressources 
sociales disponibles dans leur propre communauté ethnoculturelle pour atteindre leurs 
objectifs d’intégrer le milieu professionnel enseignant. Ces regroupements permettent 
également de discuter du malaise identitaire qu’éprouvent quotidiennement les 
immigrants dans le milieu professionnel. Le repli entre membres d’un même groupe 
ethnoculturel dans l’espace professionnel témoigne de ce malaise :  
Dans mon école nous sommes trois africains // et c’est là qu’on 
parle et rit très fort // et quand ils arrivent on écoute plus qu’on 
parle parce que on ne sera jamais comme je dirais // on est plus verbal 
alors on se conforme autour d’eux […]. (Entrevue avec Rony, mai, 2018) 
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Le recours au groupe constitue une stratégie interne de résilience face à un processus 
multidimensionel. Toutefois, d’autres participants, même s’ils tirent profit des ressources 
informationnelles et émotionnelles qu’apporte le réseau communautaire, ont un discours 
plutôt critique par rapport à ce même réseau de collègues immigrants, pointant 
notamment les perceptions qui peuvent bien être erronées selon ce qu’a vécu telle ou 
telle personne dans son stage ou dans un établissement scolaire. Hélène explique : 
je veux dire quand bien même quelquefois certaines histoires qui 
sont arrivées dans les stages peuvent aider à te préparer /// 
parfois tu prends garde déjà et tu commences avec une idée en 
tête // ça ne rend pas service parce que tu es plus stressé et commence 
ton stage mal avec des préjugés /// ce n’est pas nécessaire parce que 
tu compliques la situation au départ et en réalité // ce problème c’est 
[…] je dis pas qu’il n’a pas vécu une mauvaise situation mais c’est 
que on peut pas transposer le problème /// c’est que on subit 
des choses mais ça peut être particulière à une personne […]. 
(Entrevue avec Hélène, mai, 2018)  
Ces perceptions qui se propagent dans le réseau, souligne Hélène, pourraient constituer 
des entraves dans son parcours professionnel. Toutefois, elle croit que ces partages 
sont utiles lorsque surtout on s’en sert comme des atouts de réussite au lieu 
d’avertissement pour ne pas échouer.  
Cette attitude de résilience chez les participants leur permet d’accéder à leur 
capacité d’agir qui se renouvelle en mettant en œuvre des stratégies liées à l’affirmation 
de soi et des stratégies d’adaptation pour s’ajuster au milieu professionnel. Ces 
stratégies leur permettent de prendre la parole pour mieux s’affirmer individuellement et 
professionnellement et dans un sens pour réussir leur projet identitaire et professionnel. 
6.3. L’affirmation de son soi professionnel 
L’affirmation de soi est une stratégie identitaire qui se manifeste en lien avec des 
situations de communication, tels que la prise de parole—le contenu de cette parole—et 
le besoin de l’écoute de l’autre. Selon Lipiansky (1990), l’affirmation de soi, est la forme 
minimale de reconnaissance et elle réside « tout autant dans l’acte de rompre le silence 
et de prendre la parole en premier » (p. 194). Elle se manifeste chez les participants, 
notamment dans la socialisation à la culture organisationnelle de leur milieu d’accueil— 
une des dimensions de l’insertion professionnelle, (Mukamurera et al., 2013) —, en 
l’occurrence, les établissements scolaires. En s’affirmant par la parole, selon que le 
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contenu relate les faits par rapport à soi, les participants se donnent pour objectif de 
s’intégrer dans le milieu. Ils prennent et se sentent à leur place, renonçant au repli. Cette 
stratégie leur permet de créer un espace identitaire qui contribue à une réappropriation 
positive de leur identité (Lipiansky, 1990).  
6.3.1. La prise de parole, une façon de s’affirmer et d’appartenir au 
milieu professionnel  
Nous présentons, ci-dessous, deux extraits qui illustrent la stratégie de 
l’affirmation de soi que nous avons identifiée chez plusieurs des participants. Les 
participants avouent avoir insisté pour prendre la parole et communiquer qui ils sont, 
d’où ils viennent pour forger leur appartenance au milieu professionnel. Cette volonté de 
s’affirmer n’est pas cependant sans incidences émotionnelles et psychologiques, 
comme Mara et Laurène le rapportent.  
j’allais dans la salle du personnel seule ou avec mon enseignant /// c’est 
que tu es là dans la salle du personnel// tout le monde vient et on 
t’ignore quoi … // tu as envie de partir tout de suite mais tu restes 
[…] mais si on arrive après eux la conversation diminue peu à peu et un 
à un ils partent te laissant seule // ou quelquefois on te demande à 
propos de ton pays d’origine // quand est-ce qu’on est arrivé au Canada 
et si on s’habitue avec le froid etc. /// j’ai répondu à cette question 
tant de fois // parfois aux mêmes personnes dans la salle du 
personnel […] quelque fois j’ajoute un petit peu et dire comment 
j’apprends à enseigner ici et ç’est ça /// ils ont fini par te connaître et tu 
ne seras plus un étranger // comme un intrus je veux dire […] tu seras 
toujours différent // mais à un certain point tu appartiens parce 
que tu en fais partie même /// il sera toujours euh surtout les 
francophones qui jugent ton français mais moi je sais que c’est 
difficile /// je parle même quand qu’ils disent on parle moins bien alors 
c’est // parfois ils sont gentils mais vous savez ils sont aussi distants là 
comme tu sens que tu ne fais pas partie […]. (Entrevue avec Mara, avril, 
2018) 
donc ça c’est comme ça que s’est venu avec le temps au départ les 
gens ne te disent pas bonjour // tu t’assoies dans la salle du 
personnel ou tu prends un café et tu dis bonjour et tu fais ce que tu 
dois faire tu fais ce que tu as à faire et eux ils parlaient d’aller camper 
// le hockey alors ce que je faisais je parlais de moi à moindre petite 
occasion je parlais d’où je viens // beaucoup d’entre eux n’ont 
aucune une idée qui tu es /// alors j’avais toujours mon iPad dans la 
salle des enseignants // même si ça les intéresse pas // je dis oh 
regarde la photo de ma maman…alors voilà la photo de ma petite sœur 
// qu’ils voient d’où on vient mais au lieu de plutôt de m’enfermer 
j’ai dit je vais montrer qui je suis /// je m’arrange pour aller 
dans la salle des enseignants alors je leur parlais de moi // de 
157 
mon background /// cela va pas dire non plus que tout est parfait au 
moins tu n’en demandes pas trop // c’est pas que c’est parfait j’ai juste 
appris même si ils ne te disent pas bonjour pour moi c’est bon désormais 
alors je passe j’ai pas de problème […]. (Entrevue avec Laurène, mai, 
2018) 
Les deux participantes évoquent des moments très précis qui auraient pu les conduire à 
se couper du milieu professionnel qu’elles cherchent à intégrer. En répondant toujours 
aux mêmes questions formulées parfois par les mêmes interlocuteurs, ou en adoptant 
les sujets de conversations qui circulent dans les salons du personnel enseignant, 
Laurène et Mara montrent que par leur prise de parole, elles cherchent à investir un 
espace physique qui leur semble inaccessible.  
Le salon du personnel est perçu comme un espace de socialisation 
professionnelle qui, à la fois, inclut et exclut ceux qui s’y côtoient. Il est « un espace 
d’identification de construction d’identité, c’est-à-dire d’appartenance et de relation » 
(Dubar, 2000, p. 32). Il représente à cet effet un lieu de socialisation dans 
l’établissement scolaire qui rend compte des rapports sociaux et d’autres 
comportements que développe les individus en présence. Kherroubi (2003) met en 
avant le rôle crucial et l’importance de la salle des professeurs dans la socialisation 
professionnelle et notamment dans le processus d’adaptation des nouveaux 
enseignants. En effet, pour chercher à comprendre de quelle manière des enseignants 
expérimentés transmettent des techniques, normes et valeurs soit en matière de 
discipline, pédagogie et autre et pour les nouveaux enseignants de les acquérir, le salon 
du personnel enseignant représente non seulement un espace de sociabilité où l’on 
trouve un soutien moral dans « le collectif enseignant », mais aussi un lieu de 
« ressources » où l’enseignant est sûr de pouvoir trouver des collègues jugés de bon 
‘conseil’ qui le supporteraient dans le développement de sa professionnalité. Kherroubi 
(2003) définit cet espace comme étant un espace de socialisation tel  
un lieu de rencontre au sein d’une même génération, mais aussi entre 
générations. Dans leurs propos, les débutants désignent alors une autre 
réalité sociale, celle d’un milieu de travail où existent des échanges 
professionnels, une entraide, une transmission de manières de faire entre 
anciens et nouveaux en matière de discipline (pp. 56 – 57). 
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D’entrée de jeu, Mara et Laurène décrivent le salon du personnel de l’établissement, 
comme un espace physique austère où les deux francophonies (ne) se rencontrent 
(pas). Cet espace apparaît alors comme le symbole des frontières qui les tiennent à 
distance du reste du personnel de l’école et de la francophonie plus généralement. Mara 
et Laurène expriment un ressenti de non-appartenance au salon du personnel, et par-
delà symboliquement à la communauté des enseignants qui occupent cet espace social. 
Prendre la parole dans cet espace-ci, et donc d’une certaine manière entreprendre le 
passage des frontières, représente une démarche individuelle importante vers la 
réalisation de leur projet professionnel qui est celui d’intégrer le milieu professionnel 
enseignant. D’abord, consciemment ou pas, elles conviennent que le salon du personnel 
est l’espace où les enseignants se réunissent pour se confier, pour partager et parfois 
prendre leur pause. Chacune d’elles s’investit de manière à appartenir à l’espace en 
dépit du manque d’attention qu’on leur porte. Comme le souligne Mara, il est important 
pour elle de rester au salon du personnel même si ses hôtes ignorent sa présence ; car 
sa présence dans l’espace est un indicateur de vouloir appartenir au personnel. 
Laurène, de son côté, essaie d’initier la parole ou rompre le silence qui l’entoure en 
restant polie en continuant la conversation lorsqu’elle y est. Au chapitre précédent 
(Chapitre 5, section 5.2.), on se rappelle que le silence de leur hôte était perçu comme 
de la froideur et de l’indifférence, créant ainsi une distance entre les enseignants 
immigrants et le milieu professionnel. Laurène, non seulement décide de ne pas perdre 
la face en continuant à être polie et en maintenant ses propres codes, mais elle décide 
d’appartenir à l’espace au même titre que les autres enseignants. Le comportement de 
Mara et de Laurène atténue, dans une certaine mesure, l’indifférence de leur hôte ; elles 
assument leur propre différence en prenant du recul à l’égard de leur ressenti. Mara et 
Laurène refusent le repli, cherchant plutôt à exister et à appartenir au groupe enseignant 
en prenant la parole et ce sans y être invitées. C’est là une forme d’implication 
professionnelle qui a trait à une stratégie d’insertion individuelle. Cette prise de parole 
pour s’affirmer met en lumière la quête de reconnaissance des participants. 
6.3.2. La prise de la parole : une quête de reconnaissance 
Certaines parties des propos de Mara et Laurène ci-dessus ont révélatrices de 
leur attitude pour se faire accepter et pour se sentir moins différentes ou exclues, 
montrant que leur prise de parole est une quête de reconnaissance. Pour Mara, 
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répondre toujours aux mêmes questions finit par permettre à ses collègues de mieux la 
connaître. Laurène, elle, fait le premier pas en prenant l’initiative de se présenter à ses 
hôtes. En prenant l’initiative de la conversation, Laurène s’affirme pour montrer qui elle 
est sur le plan personnel.  
En prenant la parole, les participantes s’investissent dans la quête de 
reconnaissance personnelle et professionnelle par leur hôte, afin d’appartenir à la 
communauté-école. Cette quête de reconnaissance est dès lors fondamentale de la 
dynamique identitaire qui s’opère dans les relations sociales qui s’instaurent dans le 
milieu professionnel essentiellement à travers la communication et les interactions 
(Lipiansky, 1990). Ces relations sociales, explique Lipiansky, sont marquées par des 
mécanismes de défense ou des stratégies identitaires du fait d’une série de besoins 
identitaires -besoins d’existence, d’inclusion, de valorisation et d’individuation – à travers 
lesquels la recherche de la reconnaissance s’exprime. Ainsi, dans les relations sociales, 
la quête de reconnaissance chez un individu participe de sa propre définition de soi, et 
de la construction de son identité. Dans cette perspective, Marc (2005) atteste que la 
recherche de reconnaissance est le fait du rapport fondamental qui lie la conscience de 
soi à la reconnaissance d’autrui et c’est la définition même de l’identité. Il rappelle que le 
sujet « n’accède à la conscience de son identité que dans un rapport à autrui où il 
dépend intrinsèquement de l’autre pour sa propre définition » (p. 169).  
Le salon du personnel apparaît dès lors comme le lieu incontournable pour 
observer les dynamiques relationnelles et identitaires qui se mettent en place entre 
enseignants francophones issus de la francophonie locale et ceux issus de la 
francophonie Autre. La mention récurrente de « la salle des professeurs » ou « le salon 
du personnel », ou la « salle des enseignants », dans le discours de Mara et de 
Laurène, mais aussi dans la quasi-majorité des discours des répondants, montre que 
cet espace de socialisation où ils entreprennent de s’affirmer, en osant prendre parole, 
en rompant le silence de l’interlocuteur et en affaiblissant ainsi la distance avec le reste 
du personnel enseignant, est au cœur de la manière dont les enseignants immigrants 
francophones vont parvenir ou pas à s’intégrer. La verbalisation de l’inconfort 
professionnel ressenti dans ce lieu, le vécu quotidien d’une expérience de discrimination 
ordinaire conduit à faire du salon du personnel enseignant un lieu de construction 
identitaire. L’identité professionnelle des enseignants immigrants francophones se 
discute et se construit aussi dans cet espace immédiat de socialisation. 
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Au final, en replaçant les discours des participants que nous venons d’analyser 
dans le modèle développé par Mukamurera et al. (2013) et à la lumière des travaux de 
Jabouin et Duchesne (2018), il ressort que les résultats de notre étude confirment dans 
l’ensemble que les participants ont développé des stratégies identitaires et 
professionnelles qui conviennent aux dimensions du modèle de Mukamurera et al. 
(2013). Par ailleurs, en ce qui à trait à la situation de nos participants, les dimensions de 
professionalité et celle de la socialisation organisationnelle du modèle, bien que non 
linéaires, coïncident avec les trois premières étapes du continuum de formation d’un 
enseignant (Riopel, 2006) à savoir, la formation antérieure de la personne, la formation 
initiale et l’entrée officielle dans la carrière. L’analyse montre que l’antériorité de nos 
participants, en l’occurrence leurs référents culturels éducatifs d’origine, leur histoire et 
leurs expériences migratoires même, se révèle une dimension supplémentaire dans la 
construction de leur identité professionnelle enseignante. 
Contrairement à tout nouvel enseignant qui appréhende la profession 
enseignante, les participants de cette étude, en raison de leur statut de francophones 
immigrants en contexte minoritaire ou francophones Autres, développent des stratégies 
professionnelles et identitaires sous fond d’ajustement et de réajustement constants, 
vivant en même temps une expérience émotionnelle profonde, donnant à voir leur 
résilience.  Par exemple, ils sont portés toujours à diversifier ces stratégies pour se 
défaire de l’identité négative qui leur est souvent assignée en gérant constamment, leur 
insécurité. En outre, nos participants devraient constamment évaluer leurs capacités 
d’action comme acteurs dominés sur la définition de leur propre identité francophone en 
lien avec leur professionnalité et leur adhérence à la communauté professionnelle 
d’accueil. Cela met de l’emphase sur cette phase d’antériorité (leur parcours avant 
l’étape de la formation initiale). 
6.4. Synthèse du chapitre 6 
Dans ce chapitre, nous avons abordé une étape importante de la problématique 
de notre étude, à savoir l’identification des stratégies d’identitaires et professionnelles 
déclarées par les participants qui servent d’atout à leur intégration dans le milieu 
professionnel enseignant dans le système scolaire francophone albertain. À partir de 
leur discours, nous avons reconstitué les propos qui témoignent de l’élaboration 
simultanée des stratégies différentes pour combler surtout les écarts entre leurs propres 
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représentations culturelles éducatives et celles du milieu hôte et de la manière dont ces 
ajustements affectent leur mode d’adaptation : une rupture ou une continuité avec leurs 
traditions et leurs valeurs éducatives afin de développer une appartenance au corps 
enseignant et intégrer le milieu professionnel. Nous avons noté qu’au fur et à mesure du 
processus déclaré de leur intégration, les participants s’ajustent en fonction des 
situations, des enjeux et des ressources qu’ils ont à leur disposition et développent la 
stratégie interne de résilience.  
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Chapitre 7.  
 
Conclusion générale  
Le Chapitre 7 présente d'abord une synthèse des principaux résultats de cette 
recherche. Ensuite, il s’arrêtera sur certaines limites de l’étude, tout en formulant des 
recommandations qui nous paraissent pertinentes à la lumière des résultats obtenus.  
Alors que les recherches ont abondé sur les défis d’insertion professionnelle des 
enseignants immigrants dans les systèmes scolaires canadiens (francophones et 
anglophones), notre objectif dans cette thèse a été davantage de saisir la manière dont 
des étudiants-maîtres et des nouveaux enseignants issus des communautés 
francophones immigrantes appréhendent ces défis et comment ils réapproprient leurs 
expériences en mobilisant des stratégies identitaires et professionnelles afin d’intégrer la 
communauté éducative et professionnelle du milieu minoritaire francophone albertain. Il 
importe de rappeler, avant tout, que le monde francophone albertain se caractérise, 
entre autres, par une diversité de francophones venus d’ailleurs qui ont un accès aux 
études supérieures étant donné les parcours académiques et professionnels de ces 
derniers. Rien de plus normal que la population des institutions supérieures éducatives 
francophones, comme on l’a montré au Chapitre 1, soit marquée par une appartenance 
culturelle multiple tant au niveau social qu’au niveau ethnique (origine et langue). Dès 
lors, le milieu éducatif francophone en Alberta constitue un contexte d’expérience et de 
conscientisation des types de rapports qui se produisent entre la francophonie locale et 
la francophonie qui vient d’ailleurs. Comme discuté au Chapitre 1, le discours collectif en 
milieu minoritaire francophone albertain reste attaché à une francophonie historiquement 
définie alors que le paysage francophone contemporain tend davantage vers une 
« francophonie internationale » en raison de l’immigration forte des Africains 
francophones et de la migration interne dans la région. Ces enjeux s’actualisent 
justement dans les espaces d’altérités telles que les institutions communautaires et 
éducatives où la vague d’immigrants francophones africains « provoquent un sentiment 
de méfiance vis-à-vis d’une francophonie trop ouverte au contexte international 
soupçonné d’être peu soucieuse des aspects autochtones » (Mulatris, 2009, p. 84). 
Ainsi, les relations binaires entre francophones locales et francophones immigrants sont 
nourries par et se nourrissent d’un discours encore traditionaliste qui se préoccupe 
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davantage de la vitalité de la communauté linguistique telle qu’elle a été construite au 
Canada francophone, hésitant à embrasser les changements qui marquent désormais 
une francophonie canadienne en mutation. Les spécificités de notre démarche 
consistaient dès lors à examiner l’histoire de parcours des étudiants-maîtres et des 
nouveaux enseignants ayant, au plus, cinq ans d’expérience, à travers le récit de vie, 
utilisant l’entretien compréhensif pour saisir leurs parcours d’intégration et leur insertion 
sociale et professionnelle.  
Le point de départ consistait, à travers leur discours, à accéder à leur expérience 
dès le début de la formation initiale à l’université jusqu’à leur vécu en tant qu’enseignant 
dans le système éducatif en français en Alberta afin de comprendre le processus du 
développement de leur identité professionnelle. Le récit des participants comprend une 
série d’exposés—non linéaires—de ruptures de tout ce qu’ils réclamaient être avant leur 
immigration au Canada, de leur démarche d’immigration ou d’intégration professionnelle 
selon le cas, de leur transition professionnelle, notamment vers le système éducatif 
albertain. Leur narration a fourni l’éclairage nécessaire pour pénétrer et comprendre leur 
expérience professionnelle actuelle qui se produit autour des faits et des enjeux de la 
francophonie canadienne, francophonie à laquelle ils croyaient appartenir et pour 
certains d’entre eux, dès la conception de leur projet migratoire. En effet, comme 
l’analyse l’a montré (Chapitre 6), les Francophones Autres, en plus d’être des minorités 
racialisées, sont confrontés aux cultures éducatives du milieu professionnel d’accueil, 
lesquelles leur sont nouvelles ; ils doivent fonctionner dans un nouveau système 
éducatif en plus de la matière à enseigner, de la pédagogie à adopter et dans un 
collectif de travail peu ouvert à d’autres cultures éducatives. L’analyse révèle que ces 
enseignants ne sont pas soutenus par rapport à leur besoin d’insertion dans le système 
éducatif et dans leur nouvelle communauté professionnelle. C’est à eux de s’y adapter 
voire de s’y conformer. De plus, l’analyse des discours montrent que le rapport du milieu 
d’accueil aux cultures éducatives des participants tient souvent à l’incapacité de celui-ci 
de s’affranchir du jugement de valeur pour s’ouvrir aux autres cultures éducatives, telle 
la pédagogie traditionnelle qui favorise l’enseignement magistral dans d’autres pays. 
Comme Emmanuel le soutient, connaitre bien « la matière » est extrêmement important 
dans son pays d’origine alors que dans la culture locale, la proximité par rapport aux 
élèves est la norme. De plus, savoir « parler très bien à la classe ... [savoir] bien 
expliquer », explique Eugénie, inspire aux élèves l’éloquence (Section 5.3.2.). L’attitude 
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de certains enseignants francophones locaux en milieu albertain témoigne d’une 
ethnocentricité avérée, donnant à voir une hiérarchisation des pratiques éducatives et 
des savoirs, distinguant d’un côté, les pratiques et les cultures éducatives locales – 
lesquelles sont perçues comme étant de référence –, et de l’autre, celles des 
Francophones Autres appréhendées comme non crédibles, inférieures, voire même 
barbares. S’il est vrai que le Canada et d’autres pays de l’UNESCO, depuis quelques 
années, orientent leurs systèmes éducatifs vers une pédagogie plus constructivisme, 
tout en promouvant l’accessibilité de l’éducation et également l’équité dans 
l’apprentissage (Conseil des ministres de l’Éducation Canada, 2008), cette évolution ne 
peut se constituer en critère de jugement pour dévaloriser d’autres systèmes éducatifs 
et les considérer comme inférieurs.  
Les résultats de notre étude font ensuite apparaître des nuances dans les 
théories et autres modèles conceptuels mobilisés pour aborder la question de l’insertion 
professionnelle de ces enseignants francophones Autres. Dans un premier temps, à la 
lumière de la notion d’identité professionnelle, les participants, dans leurs discours, 
suggèrent des remises en question des identités qui leur sont assignées : identité de 
migrant, identité d’enseignant, identité de francophone. Ils se définissent et se re-
construisent par delà les catégorisations usuelles, appelant dès lors à reconsidérer la 
manière dont ils sont nommés. Dans un second temps, alors que le modèle 
multidimensionnel de l’insertion professionnelle a été mobilisé pour l’analyse du discours 
des participants afin de pouvoir mieux saisir les stratégies professionnelles et 
identitaires mises en œuvre par les étudiants-maîtres et des enseignants immigrants 
francophones au cours du développement de leur identité professionnellle enseignante, 
il apparaît que les stratégies mobilisées relèvent essentiellement des dimensions sur le 
plan de la professionnalité, sur le plan organisationnel et sur le plan psychologique. 
L’attitude proactive des participants pour se dépasser et se conformer aux pratiques 
locales, pour s’affirmer personnellement et professionnellement dans le souci 
d’appartenir à la communauté professionnelle locale et enfin leur capacité de résilience 
pour surmonter des moments critiques dans le processus de leur identité professionnelle 
mettent en avant ces dimensions et font passer au second plan les deux premières 
dimensions du modèle, à savoir les conditions d’emploi et l’affectation des tâches. Ces 
dimensions n’ont pas été élaborées explicitement, bien que sous-jacentes dans le 
discours des participants, dans la mesure où ces dernières affectent dans un sens ou 
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l’autre le processus d’adaptation, l’image de soi et le développement identitaire des 
enseignants immigrants. Le sentiment de ne pas être à la hauteur, notamment au regard 
de leurs pratiques pédagogiques, a néanmoins de lourdes incidences sur l’exercice de 
leur emploi et sur la perception de soi dans l’exercice de celui-ci.   
Par les réflexions et notamment les propres questionnements des participants, 
des éléments insoupçonnés de notre objectif de recherche précisé ci-haut se sont dès 
lors révélés. Nous en retenons principalement trois.  
7.1. Histoires de parcours : se dire pour mieux appréhender 
« l’ailleurs » 
Tout d’abord, il y a eu un déplacement de notre objet d’étude qui se veut moins 
sur les processus d’identité professionnelle des participants, lesquels constituaient notre 
point de départ, mais qui se veut plutôt un récit d’expériences de ces derniers qui se 
révèle avant tout un récit de quête, une quête de soi et une quête de soi professionnelle. 
Effectivement, au fur et à mesure, la remémoration des participants, tout en nous 
permettant de saisir les spécificités de leur expérience globale (c’est-à-dire lors de leur 
projet migratoire jusqu’à leur transition professionnelle), leur a fourni en même temps 
l’occasion de mieux appréhender par et pour eux-mêmes, leur processus de RE-
construction de soi. Alors que les participants cherchent à se faire écouter, nous avons 
compris que leur récit d’expérience s’inscrit dans une démarche de rendre visible les 
faits, notamment les événements qui se succèdent dans leurs trajectoires migratoires et 
professionnelles et du coup se dévoiler (Kaufmann, 2008), tel que le conçoit Ricœur 
(1996). D’entrée de jeu, leur prise de parole et la verbalisation de leurs parcours, 
notamment leur expérience dans le milieu éducatif francophone, les ont conduits, d’un 
côté, à s’observer eux-mêmes et à s’interroger, prenant une distance entre soi et soi-
même, et d’un autre coté à se permettre une vision critique de leur milieu professionnel 
et éducatif d’accueil. Comme étant l’écoutant, mais surtout par notre engagement et 
notre écoute bienveillante, ils sont en mesure de se réapproprier leur histoire qui a été 
marquée par la rupture migratoire. Et de fait, leur quête de soi (Chapitre 4), révèle que 
leur expérience migratoire constitue une re-construction de soi puisqu’elle produit des 
changements dans leur projet migratoire dû à des contraintes, voire des discontinuités 
(exemple : déqualification professionnelle, déménagement). Ces dernières mènent à 
des réajustements, tels que l’obligation de faire de nouveaux choix (exemple : 
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bifurcation, reconversion professionnelle), et éventuellement à une transition 
professionnelle et donc à se repositionner en tant que soi. Elles font également surgir de 
nouvelles motivations et construisent de nouvelles réalités (Girard et al., 2008 ; de 
Gourcy, 2013 ; Sallaberry, 2010 ; Roulleau-Berger, 2009). Comme l’attestent De Gourcy 
(2013) et Sallaberry (2010), au cours de leur parcours, les migrants connaissent en effet 
des ruptures par rapport aux acquis professionnels antérieurs et au fait d’avoir une fois 
appartenu ou d’avoir été intégré dans un (son) « ordre social dans son pays d’origine » 
(Marengo, 2001, p. 87). De même, dans leur narration, leurs propos sous-tendent qu’ils 
ne se reconnaissent pas lorsqu’ils sont identifiés d’« Autre » par le milieu auquel ils 
pensaient cependant appartenir. Cela les conduit à devoir agir différemment par rapport 
à ce qu’ils savent faire avant leur immigration ; cela rompt leur « mêmeté » car tout est 
bousculé (Ricoeur, 1991). Par exemple, tout en se racontant, nous avons trouvé tout au 
long du récit comme en témoignent les Chapitres 5 et 6, que les participants se 
remettent en question, notamment au regard de leurs pratiques éducatives, tout en étant 
critique de la société d’accueil qui les exclut à cause de leurs pratiques (habitus) autres. 
Ici, tout en narrant leur vécu, dans le sens de Ricœur, ils se sont donné la liberté de 
prendre une distance entre soi et soi-même, soi et leur passé, donnant ainsi du sens à 
leur vie, celle de l’ipse, l’autre pôle de l’identité chez Ricœur.  
Au cours de leur quête, leur mémoire, en grande partie, nous a conduit aux 
méandres de leurs trajectoires migratoires (pré-migratoire et post-migratoire) et 
professionnelles quels que soient les points d’ancrages de celles-ci, donnant à voir leur 
positionnement et leur repositionnement identitaire par rapport à leur nouvelle réalité : 
des migrants francophones hautement qualifiés en processus de re-socialisation 
professionnelle, relevant inévitablement des enjeux culturels et identitaires inhérents à 
l’environnement éducatif et professionnel en contexte minoritaire (Chapitres 5 et 6). Ce 
positionnement, comme illustré au Chapitre 4 et rappelé ci-dessus, se construit dans la 
narration même de leur expérience lorsqu’ils ont manifesté l’intérêt de raconter leur 
parcours et de se le raconter tout en étant dans le processus de leur intégration 
professionnelle (en tant que stagiaire ou en tant qu’enseignant débutant). Cette période 
dans leur parcours leur semble très significative puisqu’elle constitue la trame de leur 
histoire. Ceci est révélateur dans le cadre de cette recherche, car cela souligne que les 
migrants en reconversion professionnelle ont un grand besoin de se remémorer leur 
vécu, de faire face à leur présent pour se convaincre de leur identité (leur mêmeté) afin 
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de mieux appréhender leur transition professionnelle au cours de la phase post-
migratoire.  
Au regard des dimensions qui sont à l’œuvre dans le processus d’insertion 
professionnelle, notre recherche fait apparaître ainsi que le récit de quête que nous 
avons provoqué chez les participants occupe une place prépondérante dans les étapes 
qui participent à mieux saisir les stratégies mises en place pour intégrer le milieu 
professionnel. Ce qui nous porte à croire que l’histoire des parcours des participants est 
un élément primordial dans la construction de leur identité professionnelle, l’identité 
visée. D’ailleurs, ce besoin de parler de soi comme quête de soi (Chapitre 4) est 
récurrent chez tous les participants, et comme on l’a vu au Chapitre 6, il constitue un 
aspect très important dans l’affirmation de leur soi professionnel lorsqu’ils cherchent à 
intégrer le milieu de socialisation. 
7.2. La construction de l’identité enseignante francophone 
immigrante entre exclusion et réappropriation 
Un deuxième élément important à souligner dans les résultats de cette recherche 
est que la construction de l’identité professionnelle enseignante des migrants 
francophones s’effectue à la fois entre exclusion (un ressenti) et réappropriation (une 
redéfinition de soi). D’abord, exclusion, du fait que les étudiants-maîtres et les 
enseignants débutants issus des communautés francophones immigrantes sont 
identifiées Autre dans le milieu éducatif en raison de leur statut « d’immigrants », de 
« francophones d’ailleurs, parlant autrement le français », et particulièrement de 
« minorités visibles » avec des cultures éducatives différentes. Selon l’analyse des 
discours des participants, nous sommes en mesure de dire que cette identité assignée 
est intériorisée et vécue comme l’une des difficultés majeures conduisant même à des 
moments critiques. Réappropriation, ensuite, parce qu’ils ont vécu ces moment critiques 
comme des défis à relever en affichant une attitude proactive et de résilience et dans 
une perspective d’agentivité lors des mobilisations des stratégies identitaires et 
professionnelles afin d’appartenir à la communauté éducative francophone.  
Les défis qu’ils nous ont confiés (Chapitre 5) sont souvent liés aux 
positionnements en valeurs et à la posture de leur appartenance linguistique et culturelle 
et à ceux des professionnels hôte, donnant à voir un processus d’exclusion à tort ou à 
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raison. Ces positionnements sont directement liés à une certaine manière de se 
(re)présenter en tant que francophones albertains. Cette représentation de la 
francophonie en Alberta donne à voir les croyances et les convictions qui circulent de 
part et d’autre des groupes qui composent la communauté francophone dans ce milieu 
minoritaire. La construction de l’identité professionnelle des participants est donc 
profondément marquée par ces positionnements. Selon leur récit, il est incontestable 
que les écarts entre les cultures éducatives que les participants ont intériorisées dans 
leur société d’origine et celles de la société d’accueil vont de soi, mais semblent moins 
grands que les écarts créés par les attitudes discriminatoires et d’exclusion de la culture 
hôte à cause de leur appartenance sociolinguistique. Le positionnement en valeurs et la 
posture éthique des professionnels du secteur semblent creuser des fossés tout aussi, 
voire plus, importants.  
Au Chapitre 5, on a vu que tout en essayant de s’adapter pour s’approprier leur 
nouvel environnent éducatif, les participants doivent en même temps composer avec 
l’attitude à adopter dans les interactions avec les acteurs éducatifs du milieu minoritaire 
qui les stigmatise du fait de leur accent, de leur origine « ethnoculturelle » ; autant de 
marqueurs qui les discréditent et les défavorisent dans leur démarche d’intégration 
professionnelle. Si l’on se réfère à la Section 5.2 comme illustration, le profil migrant 
francophone de nos participants fait l’objet de marquages identitaires ou critères de leur 
altérité (l’accent, leur répertoire linguistique, leur manière de s’habiller…) ; ces derniers, 
selon leurs propos, leur sont attribués par le milieu professionnel d’accueil, à 
commencer par les formateurs qui sont en charge de leur accompagnement 
professionnel. Leur discours révèle qu’ils ont intériorisé ces marquages identitaires, par 
exemple, en s’auto-catégorisant eux-mêmes « nous, les immigrants ». La majorité des 
participants n’ont pas souvent été capables de se distancer à temps de certains aspects 
de leurs propres pratiques pédagogiques, telle la gestion de clase ou l’enseignement 
magistral. Il leur a été difficile au cours de deux années d’études de se défaire de leurs 
cultures éducatives qu’ils ont intériorisées dès leur scolarisation dans leur pays d’origine. 
Dès lors, ils ont été jugés non-crédibles. Ils se voient traités comme des « étrangers » 
alors qu’ils croient appartenir à une communauté professionnelle du fait même du choix 
et de leur engagement dans le métier et du partage d’une langue commune, le français. 
À en croire leurs propos, le milieu éducatif et professionnel (à l’université et dans les 
établissements scolaires) leur assignerait une identité dévalorisante, fortement 
169 
influencée par des stéréotypes en circulation à propos de la figure de l’enseignant 
immigrant francophone africain. Les expériences qu’ils ont décrites semblent 
correspondre à ce que Goffman (1975/1983) appelle « les stigmates tribaux » qui font 
référence à l’origine ethnique, la nationalité ou les religions ; notamment lorsque leurs 
interlocuteurs les interpellent et les catégorisent comme : « immigrants », « vous les 
africains », « d’où vous venez ». Ce sont des stigmates que Sabatier (2006) commente 
comme étant « un processus de minorisation et différenciation qui se répercute dans la 
façon dont l’individu construit son identité car celle-ci est directement liée à la valeur qu’il 
s’y attribue » (p. 120). 
Toutefois, la construction de leur identité professionnelle enseignante se fait 
aussi comme une réappropriation de leurs expériences. Comme on l’a vu, les 
participants ont mis en lumière les pratiques éducatives qui caractérisent leurs choix 
pédagogiques (Chapitre 5). Ces choix sont liés à leurs cultures éducatives, leurs 
représentations sociales de l’école, leur mode de pensée y compris de l’enseignement 
et l’apprentissage, ainsi que de la figure enseignante et par là même, les nouvelles 
représentations de l’éducation qu’ils se forgent à travers des stratégies professionnelles 
et identitaires mobilisés lors de leurs interactions avec leur milieu d’accueil (Chapitre 6). 
À ce propos, Collin et Camaraire (2013) notent que pour le cas de l’intégration des futurs 
enseignants issus de l’immigration, 
leur intégration professionnelle couvre, d’une part, des enjeux valables 
pour tous les futurs enseignants et, d’autre part, des enjeux propres à leur 
profil. Dans ce contexte, la formation initiale, et notamment le stage 
d’enseignement, représente une phase transitoire à fort enjeu pour leur 
insertion future dans la profession enseignante. (p.50)  
Les participants ont en effet exprimé leurs défis pédagogiques à certains moments 
lorsqu’il s’agit notamment des normes et des pratiques implicites qui leur échappent 
dans le milieu professionnel. Ils ont admis être conscients que les exigences 
pédagogiques et les impératifs du programme scolaire sont inhérents aux pratiques de 
la profession que ce soit en stage ou en poste, peu importe leur origine. Comparés à 
leurs pairs homologues francophones qui ont été éduqués dans le système éducatif au 
Canada, leur conception et leur philosophie de l’éducation refont surface et impactent 
leurs pratiques pédagogiques et leurs pratiques sociales dans l’école d’une manière qui 
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les discrédite. Ce qui revient à dire qu’en plus des défis inhérents à la formation initiale 
et aux enseignants débutants, les participants comprennent tout-à-fait qu’ils doivent 
confronter leurs propres références éducatives, se redéfinir pour obtenir la 
reconnaissance dans le système. Leur professionnalité, plus précisément leur identité 
professionnelle dépend largement et en premier lieu d’une certaine transformation de 
leur représentation de l’école en générale, incluant les pratiques éducatives et 
l’environnement scolaire (Chapitre 6).  
7.3. Éducation et nouvelle francophonie en Alberta  
Enfin, l’analyse des discours des participants révèle la capacité qu’a la 
communauté francophone albertaine d’intégrer ou pas les nouvelles francophonies. À 
noter que les participants signalent des hésitations et des réserves d’une partie de la 
francophonie locale, à savoir le milieu éducatif et professionnel enseignante qui ont du 
mal à les accommoder, mais à aucun moment ils accusent les communautés de ne pas 
les accueillir. Leur discours illustre plutôt l’attitude d’une communauté francophone 
éducative enseignante de l’Alberta qui a du mal à s’ouvrir à la francophonie Autre parce 
que cette dernière remet en question les bastions traditionnels de ce qu’est la 
francophonie en Alberta et s’érige en défenseur du collectif : LA francophonie albertaine. 
Car être francophone en Alberta, c’est soit venir de l’ancienne Acadie, du Québec ou de 
France. Dans cette conception-là, s’établit une hiérarchisation de la francophonie dans 
la province.  
En effet, l’expérience que les participants nous ont confiée se veut une réalité 
(celle à laquelle ils cherchent constamment à s’ajuster) similaire à celle à laquelle fait 
face tout immigrant quel qu’il soit. Tel que nous l’avons défini (Chapitre 2), et tel que leur 
récit le confirme (Chapitre 4), « être migrant », c’est être ‘étranger’ car il s’agit de franchir 
un nouvel ordre spatial, social, culturel et temporel, de dépasser des frontières qui ne se 
franchissent pas sans une certaine transition, et donc de se repositionner 
identitairement. Les frontières que les participants de cette étude cherchent à franchir 
représentent le seuil des frontières emboitées ; d’autres frontières à l’intérieur des 
frontières. En effet, l’écart entre la manière dont les participants perçoivent la société 
d’accueil, notamment la francophonie au Canada, avant leur départ et ce qu’ils 
expérimentent en arrivant représente le principal écueil sur lequel ils trébuchent 
(Chapitre 4). Contrairement à leur perception, le fait de parler français comme langue 
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première, ou d’avoir fait toute son éducation en français, constitue plutôt un pointage 
très élevé, un atout dans le processus de sélection à l’immigration francophone, mais 
n’est pas une condition sine qua non pour se réclamer de l’identité francophone. Que ce 
soit au Québec, la majorité francophone, ou dans l’espace minorité francophone comme 
en Alberta, la langue française est liée à l’histoire des francophonies canadiennes et est 
emblématique du discours collectif d’homogénéité, établissant ainsi l’hégémonie 
linguistique et culturelle. On a vu au Chapitre 5 (5.2.1.) que des critères linguistiques 
permettent de distinguer le type de « francophonie » à laquelle appartiennent l’un ou 
l’autre interlocuteur. Le positionnement flagrant dans la façon dont chacun, l’enseignant 
accompagnateur et l’étudiant-maître ou le nouvel enseignant immigrant en poste et les 
collègues, perçoit la langue dans l’enseignement et les enjeux qui s’y rattachent est 
révélateur du rapport à la francophonie Autre qu’incarnent les enseignants immigrants 
francophones. Les témoignages des participants se rapportent même à une sorte de 
discrimination linguistique, dont la manifestation extrême conduit à une glottophobie ou 
xénophobie (Blanchet, 2010, 2013) qui se définit comme  
le mépris, la haine, l’agression et donc globalement le rejet, de personnes, 
effectivement ou prétendument fondés sur le fait de considérer incorrectes, 
inférieures, mauvaises certaines formes linguistiques (perçues comme des 
langues, des dialectes ou des usages de langues) usitées par ces 
personnes, en général en focalisant sur les formes linguistiques et sans 
toujours avoir pleinement conscience de l’ampleur des effets produits sur 
les personnes. (Blanchet, 2013, p. 30) 
Face à l’étudiant ou l’enseignant immigrant francophone, l’enseignant accompagnateur 
ou le collègue enseignant francophone albertain est conscient de son rôle d’agent de 
préservation et de reproduction de la langue et de son identité de francophone 
minoritaire. À partir du discours des participants, on voit que l’identité et l’affiliation de 
l’accompagnateur (l’enseignant formateur) à la francophonie locale est à la base du 
rapport d’altérité entre francophone local et francophone Autre. L’affiliation ethnique peut 
être, selon Breton (2001), comme le fondement de l’identité et du sentiment 
d’appartenance, considérée ainsi comme étant « la base de la solidarité sociale et 
politique du groupe et de la coopération communautaire » (p. 14). Conséquemment, 
poursuit Breton, l’identité et l’affiliation ethniques peuvent faire partie des mécanismes 
pour l’exclusion sociale de certains groupes considérés comme indésirables. 
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Alors que les formateurs et les collègues affichent des réserves à l’égard d’une 
autre francophonie, tel un autre accent—ceci, soit dit en passant, constitue des critères 
d’appartenance à la francophonie locale—, l’étudiant-maître et le nouvel enseignant 
immigrant, eux, se réclament d’une identité francophone globale. Certes, plusieurs 
participants se voient refuser l’usage de leur répertoire linguistique et vivent cela mal 
tout en défendant que leur langue (leur accent) est correcte. D’autres participants se 
positionnent d’emblée comme défenseurs d’une francophonie plus globale, appréciant à 
la fois les pratiques langagières locales et les leurs (Chapitre 5). Ainsi, se 
(re)présentent-ils comme francophones tout court, refusant cette identité Autre 
dévalorisée et dévalorisante. On a vu que peu importe la manière dont ils gèrent le 
stigma par rapport à leur lexique, ils revendiquent tous une appartenance francophone 
tout court. Ils se réclament comme étant des représentants d’une francophonie locale et 
globale, d’une francophonie internationale. Leur discours se concentre sur le fait de 
transmettre « le savoir » en français, une langue qui communique « une culture 
générale ». Parler cette langue, pour eux, constitue leur contribution à la francophonie 
qu’ils représentent : une francophonie plurielle. Sabatier (2014), dans sa réflexion sur 
l’étude des relations existant entre langues, cultures et identités pour signifier ce que 
signifie être Africain francophone à Vancouver, en Colombie-Britannique au Canada, 
atteste que  
C’est à travers et avec le français, donc que le migrant affirme une identité 
sociale pour lui-même mais également par rapport aux membres des 
autres communautés ayant le français en usage. Il revendique ainsi des 
solidarités transculturelles, transnationales et transgénérationnelles, et ce 
faisant, transcende les frontières traditionnelles de ces groupes 
catégoriels, pour mieux se dire et parfois surmonter les tensions qui 
peuvent exister entre l’individu et les autres groupes linguistiques et 
culturels en contact. (p. 38) 
Le migrant francophone qui a participé dans notre étude transcende, en effet, des 
frontières traditionnelles encore plus dures et presqu’imperméables de la francophonie 
de l’Ouest canadien. Il est évident que le poids de la minorité est encore plus pesant 
dans l’Ouest du Canada, où la langue française est un combat quotidien pour la survie 
des communautés francophones. Autrement dit, plus cette minorité est éloignée de la 
francophonie historique et traditionnelle qui est concentrée plus à l’Est—à proximité de 
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la majorité francophone du pays—, plus elle se sent en danger dans sa continuelle 
quête de légitimité et de reconnaissance ; et donc plus elle veut garantir sa préservation 
et son hégémonie par des comportements de glottophobie, à la limite la xénophobie, tel 
qu’on l’a vu dans les résultats. Conséquemment, franchir ces passages exige de 
l’affirmation de soi de la part des Autres groupes linguistiques et culturels, —inventer 
des soi possibles—Cette affirmation de soi peut être puisée du fond de leur intérieur, de 
leur expérience, de leurs trajectoires, donc de leur antériorité. D’où émane la résilience 
dont on fait montre nos participants. Cette résilience qui est en lien avec l’antériorité de 
ces derniers se révèle une dimension supplémentaire dans leur succès d’accéder à ces 
frontières et de réussir leur projet identitaire et professionnel et du coup, leur permet de 
revendiquer l’identité francophone plurielle. 
Au final, l’attitude des étudiants-maîtres et des enseignants débutants issus des 
communautés francophones immigrantes par rapport à leur hôte francophone 
minoritaire albertain traduit les prémices d’une vision qui participe à la redéfinition d’une 
francophonie qui par delà le contexte albertain, prévoit le rapprochement, la cohésion et 
l’épanouissement des francophonies canadiennes. 
7.4. Limites et perspectives 
Pour conclure ce travail, nous aimerions revenir de manière plus détaillée sur 
certaines des limites mentionnées dans le Chapitre 3, qui sont attenantes à notre étude, 
mais aussi sur de nouvelles perspectives de recherche qui émergent de l’analyse des 
discours, lesquelles seront articulées avec les limites. 
Une première limite a trait à la double posture de la chercheure qui est 
aussi passeur de voix (voire même le porte-voix) des participants, étant donné ses 
proximités avec l’objet de la recherche. Cette limite conduit à souligner la voix de la 
chercheure qui raisonne/résonne pour faire émerger les connaissances sans confondre 
la subjectivité de son rôle en tant qu’acteur de la recherche et les exigences d’objectivité 
de cette dernière. Parfois, un glissement peut s’opérer entre les données de la 
recherche et l’exploration des écrits et autres notions scientifiques.   
Une deuxième limite peut apparaître en lien avec le profil des participants de 
l’étude quant à leurs caractéristiques sociodémographiques. L’ensemble des 
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participants ont fait le choix de l’immigration ; ils sont des immigrants indépendants, 
hautement qualifiés, quittant leur pays d’origine avec un projet migratoire. Ce sont des 
critères qui répondent aux exigences de la politique migratoire du Québec et du Canada 
en général. Cela nous porte à nous interroger sur les réponses que nous aurions 
obtenues venant d’autres immigrants qui ne répondent pas à ces précédents critères. Il 
serait donc intéressant dans les recherches futures de tenir compte de ces groupes 
d’étudiants et d’enseignants afin de mettre à jour d’éventuelles différences dans les 
parcours et lors des récits de leurs histoires qui nous informeraient sur leur insertion 
professionnelle qui pourrait être différente de celle qu’ont rapporté les participants à 
notre étude ici. Par ailleurs, il convient de souligner la composition de l’échantillon de 
l'étude. La quasi-totalité des participants proviennent du continent Africain (un seul 
Antillais), recensés de manière aléatoire. Utiliser un échantillon égal de Francophones 
Autres d’origine différentes, même à une moindre échelle, permettrait peut-être 
d'observer différentes trajectoires culturelles, linguistiques et identitaires. De plus, dans 
le cadre de cette étude, nous avons limité notre échantillon aux étudiants et enseignants 
qui ont fait un programme de deux ans. Or, une grande quantité d’étudiants 
francophones immigrants sont inscrits dans un programme de quatre ans à la formation 
initiale, malgré le fait qu’ils ont un diplôme supérieur (un diplôme qui n’est souvent pas 
reconnu par l’université ou que ces étudiants n’ont pas été éligibles au programme 
après diplôme de deux ans). Il serait important de considérer également ces populations 
d'immigrants francophones en portant notre attention sur la façon dont ils appréhendent 
leur parcours d’étudiants-maître, lequel se fait sur un plus long terme, soit le double de 
ceux qui ont fait un programme après-diplôme. Il s'agit là d'une piste de recherche qui 
permettrait sûrement d'effectuer des comparaisons entre ces différents échantillons et 
de fournir des recommandations pour les programmes d’éducation à la formation initiale.  
Une troisième limite porte sur le déplacement de notre objet d’étude suite à 
l’utilisation que nous avons faite de l’entretien compréhensif et de l’histoire de vie, deux 
outils méthodologiques très ouverts, en relation avec le processus multidimensionnel de 
l’insertion professionnelle de Mukamurera et al. (2013). Il apparaît en effet que les 
données recueillies ne permettent pas de rendre compte des deux premières 
dimensions dudit processus. Cela interroge la façon dont nous nous sommes située face 
au modèle conceptuel mobilisé et à la place que nous lui avons accordé dans la récolte 
des données. Le questionnement quant à savoir si nous avons posé les « bonnes 
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questions » lors des entrevues participe, selon nous, tout à la fois à souligner 
l’importance que le recours à un modèle conceptuel peut constituer pour développer une 
stratégie de recherche puis d’analyse et le fait que les résultats ne reposent pas 
uniquement sur l’adoption d’un modèle conceptuel, surtout lorsque le chercheur 
privilégie, comme nous l’avons fait, l’engagement émique des participants dans la 
définition de l’objet de recherche. Dans notre cas ici, ce sont les participants qui ont 
finalement déterminé l’agenda de la recherche, trouvant la voie/voix qui correspond à 
leur besoin de se dire, de se raconter en narrant leur histoire qui leur semble nécessaire 
dans leur reconstruction identitaire.  
Enfin, notre étude soulève des enjeux importants en ce qui a trait à la réalité 
vécue par les étudiants-maîtres et les enseignants issus des communautés 
francophones immigrantes. Comme on l’a constaté, selon les résultats, l’expérience de 
l’étudiant-maître est similaire à ce que raconte l’enseignant. Celui-ci se réfère davantage 
à son vécu comme étudiant-maître et s’en souvient de manière vivide. Ce qui nous porte 
à croire que cette similarité n’est pas due à l’étape professionnelle où chacun se situe 
mais plus certainement à la « qualité d’immigrant », et plus particulièrement, au fait que 
leur compétence professionnelle est jugée par rapport à leur appartenance 
sociolinguistique. Elle pourrait contribuer à faire réfléchir à de nouvelles perspectives en 
matière d’accompagnement formel et individuel, notamment pour les étudiants-maîtres 
tout au long de leur parcours à la formation initiale en éducation. Notamment il pourrait 
s’agir de prendre en compte des différences dans les cultures éducatives et la réalité 
éducative dans le milieu francophone en milieu minoritaire pour mieux faciliter 
l’intégration professionnelle des enseignants. De manière plus précise, au sein du milieu 
éducatif francophone minoritaire, il y aurait lieu de penser une formation à l’interculturel 
et à l’accompagnement des étudiants-maîtres en stage et en début de carrière. Il serait 
aussi pertinent de concevoir et d’offrir des programmes d’insertion professionnelle 
adaptés à la réalité des nouveaux enseignants Francophones Autres, ne fut-ce que des 
mesures d’accueil et d’orientation dans un système qui leur est complètement étranger. 
En recherche, il serait intéressant d'observer les cheminements pendant 
l’accompagnement et voir dans quelle mesure cet accompagnement est susceptible 
d'apporter des changements sur le plan identitaire et sur celui de l’insertion 
professionnelle. Concrètement, cela impliquerait la formation des enseignants 
formateurs à l’université mais aussi la formation de celles et ceux qui accueillent et 
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encadrent les futurs enseignants francophones Autres dans les écoles au cours des 
stages. Le fait que certains de ces formateurs ne (re)connaissent pas le caractère situé 
des pratiques et cultures éducatives constitue un frein non négligeable à l’insertion 
professionnelle des enseignants francophones Autres.   
Forte des résultats tirés de l’analyse des discours, nous croyons que la présente 
recherche comporte une certaine pertinence autant scientifique que sociale. Tout 
d’abord, cette pertinence scientifique tient de son ancrage méthodologique, à savoir une 
recherche qualitative et interprétative qui, à partir de l’approche compréhensive 
(entretien compréhensif et le récit de vie) nous a permis de mettre à jour des récits de 
vie et des trajectoires migratoires et identitaires qui révèlent une quête de soi. Notre 
approche méthodologique a été bénéfique aux participants qui ont pu se dire et se 
raconter. En laissant la voix à nos participants, nous les avons écoutés et nous leur 
avons permis d’accéder à leur parcours, un parcours qui va au-delà des difficultés 
d’insertion, donnant à voir la personne derrière le statut immigrant que l’on cherche à 
comprendre ses défis. C’est ce que nous appelons la compassion de la recherche. 
L’analyse des discours donne précisément à voir la résilience des participants à 
partir de la mise en relation de leurs expériences antérieures, des dynamiques de 
pouvoir auxquels ils sont confrontés lorsqu’ils abordent de nouvelles communautés 
(linguistiques et professionnelles) et les trajectoires identitaires à l’intérieur de ces 
communautés. C’est ici une piste méthodologique fort intéressante dans la mesure où 
cette méthode permet d’aborder les travaux autour des migrations en mettant en 
perspective l’agentivité des immigrants, car en plus de contribuer à leur identité 
(construction de soi), elle remplit des fonctions d’insertion tout en donnant à voir une 
nouvelle dimension, leur résilience. Nous signalons par là que nos résultats, en plus de 
corroborer les travaux qui ont examiné l’insertion professionnelle des nouveaux 
enseignants, particulièrement ceux de Mukamurera, Bourque et Gingras (2008) et de 
Mukamurera, Martineau et al. (2013) au Québec et ceux de Duchesne (2017, 2018) et 
de Jabouin et Duchesne (2018) en Ontario sur l’insertion des enseignants immigrants de 
minorité visible, mettent en avant cette nouvelle dimension. Cette résilience, de la 
manière même dont elle a mûri, relève davantage de la gestion de la dimension 
psychologique et émotionnelle (Mukamurera et al., 2013) que sur le plan cognitif pour 
franchir des frontières presqu’imperméables notamment en contexte minoritaire de 
l’Ouest canadien.  
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Enfin, les constats de cette étude fournissent des recommandations quant à une 
adaptation des pratiques dans les communautés éducatives francophones, notamment 
en sciences de l’éducation. Puisqu’il s’agit des enjeux identitaires dans ces 
communautés, Il s’agira de tenir compte, dans le sens que Wenger (1998) l’aborde, des 
modes d’appartenance, notamment l’engagement mutuel qui implique l’accès et 
l’interaction avec l’autre, c’est-à-dire, l’engagement mutuel des communautés 
francophones minoritaires et des francophones Autres dans la négociation des sens 
vers le développement d’une pratique partagée étant donné les différences qui peuvent 
être vues comme moyen d’apprentissage de part et d’autre.  
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adultes. Guide pour l’élaboration et la mise en œuvre des politiques. Conseil de 
l’Europe. https://rm.coe.int/16802f9ad5 
Beacco, J., & Rossner, R. (2018). Principes politiques et instruments du Conseil de 
l'Europe pour l'intégration linguistique des adultes migrants : le cas des 
ressources pour l'accompagnement linguistique des réfugiés adultes. European 
Journal of Language Policy,10(2), 187 – 202. https://doi.org/10.3828/ejlp.2018.11   
Beacco, J. C., Chiss, J. L., Cicurel, F., & Véronique, D. (2005). Les cultures linguistiques 
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15 – 42). Éditions de la Découverte.  
Gee, J. (2000). Identity as an Analytic Lens for Research in Education. Review of 
Research in Education, 25 (2000-2001), 99 – 
125. http://doi.org/10.2307/1167322 
Gérin-Lajoie, D. (2007). Le rapport à l’identité dans les écoles situées en milieu 
francophone minoritaire. Dans Y. Herry & C. Mougeot (dirs.), Recherche en 
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http://journals.sfu.ca/cje/index.php/cje-rce/article/view/1724 
Niyubahwe, A., Mukamurera, J., & Jutras, F. (2013). Professional Integration of 
Immigrant Teachers in the School System: A literature review [Intégration 
professionnelle des enseignants immigrés dans le système scolaire: Une revue 
de la littérature]. McGill Journal of Education / Revue des sciences de l'éducation 
de McGill, 48 (2), 279–296. https://doi.org/10.7202/1020972ar 
Nouss, A. (2015). La condition de l’exilé. Maison des Sciences de l’Homme. 
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Appendix A.   
 
Copy of the message sent to the third-party 
recruiters asking them to forward the letter 
information to their colleagues  
Dear Fellow Educator, 
Attached is a Letter of Consent for my doctoral research project. I am seeking 
participants who are immigrant francophone student teachers or beginning teachers in 
their first five years. I would appreciate if you would forward the attached Letter of 
Consent to any potential participants. Their participation is voluntary and all necessary 
information is provided in the attached information. Thank you for your support of my 
research project. 
Chers collègues éducateurs,  
Je vous fais parvenir en pièce jointe une lettre d’information et de consentement 
concernant mon projet de recherche dans le cadre d’une étude doctorale. Je suis à la 
recherche des participants qui sont des enseignants immigrants francophones qui ont au 
plus 5 ans d’expérience et des étudiants immigrants francophones encore en formation 
initiale et qui sont en stage en éducation. Pourriez-vous, je vous prie, faire suivre la lettre 
d’information et le consentement à quiconque qui pourrait être un participant potentiel. 
Leur participation est volontaire. Les détails concernant le projet et mes coordonnées 
sont indiqués dans la lettre. Je vous remercie sincèrement de votre support. 
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Autorisation formelle pour la participation à un projet 
de recherche de troisième cycle 
Lettre d’Information 
Cher étudiant/ enseignant, 
Ci-dessous une lettre de consentement pour la participation dans un projet de recherche 
concernant le parcours professionnel des enseignants francophones. J’ai sollicité l’aide 
de votre collègue, lui demandant de partager avec vous cette information. Vous pouvez 
choisir de participer ou non. Je vous prie de croire que votre participation n’est pas 
obligatoire et si vous choisissez d’en faire partie, vous pouvez vous retirer à tout 
moment. Les détails concernant le projet et mes coordonnées sont indiqués dans la 
lettre. Si vous avez des questions, n’hésitez pas à me contacter. Je vous remercie 
sincèrement de bien vouloir prendre en considération ma requête. 
Cordialement 
Alice Prophète 
 
Edmonton, Alberta 
Date __________ 
Chère Madame, cher monsieur, 
Je suis Alice A. Prophète, étudiante au doctorat à la faculté d’éducation de l’université 
de Simon Fraser, Vancouver, BC. Dans le cadre de mon projet de doctorat, 
j’entreprends une recherche ayant pour thème : Enjeux identitaires et insertion 
professionnelle des étudiants-maîtres et des jeunes enseignants issus de 
l’immigration francophone.  
Mon projet cherche à examiner le parcours personnel et professionnel des étudiants-
maîtres et des enseignants débutants francophones (en minorité francophone et en 
immersion) issus des communautés immigrantes en Alberta afin de mieux comprendre 
les enjeux liés à leur insertion professionnelle.  
Votre participation consiste à m’accorder une entrevue individuelle au cours de laquelle 
il vous sera demandé de décrire, entre autres choses, votre expérience, particulièrement 
votre parcours de stage et/ou d’enseignant débutant. Cette entrevue est enregistrée 
numériquement avec votre permission et prendra environ 45 minutes de votre temps. 
Cette entrevue se fera en personne. Au cas où le participant sollicite une entrevue par 
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vidéo chat, seulement sa voix sera enregistrée. Le lieu et l’heure de l’entrevue sont à 
convenir avec vous. La transcription sur support informatique qui en suivra ne permettra 
pas de vous identifier afin de respecter votre confidentialité conformément aux politiques 
de recherche en vigueur à l’université de Simon Fraser (SFU). 
Les résultats de mon étude peuvent intéresser les institutions communautaires ou 
publiques en ce qui a trait à l’insertion professionnelle des francophones dans le milieu 
éducatif. Les éventuelles retombées de cette recherche pourront aider à rehausser le 
service d’encadrement dédié aux futurs enseignants immigrants francophone au cours 
de leur expérience professionnelle. 
Cette étude est confidentielle et l’identité des personnes interrogées sera sauvegardée ; 
des pseudonymes seront utilisés. S’il est nécessaire que certains extraits des entretiens 
soient reproduits dans l’étude ainsi que des références aux dates et aux conditions dans 
lesquelles le travail de recherche a été effectué, soyez assuré qu’aucun détail ne 
permettant d’identifier la personne ou des éléments relatifs à la vie privée ne sera 
divulgué. L’autorisation sera conservée sous clé et il vous sera possible d’obtenir sur 
simple demande un extrait des informations recueillies à votre sujet. En outre, il est 
possible pour vous d’obtenir une copie du projet une fois complété. 
La participation n’est pas obligatoire et le consentement peut être retiré à tout moment 
sur simple demande. Toutes les données vous concernant seront alors détruites. Aucun 
tort/préjudice ne sera fait à votre endroit à cause de ce retrait. L’enregistrement 
numérique sera effectué à partir de mon laptop et sera encrypté. Il sera disponible 
uniquement à la chercheure. A la fin de l’étude, l’enregistrement numérique sera détruit. 
Toutes ces conditions citées ci-dessus consistent à vous rassurer qu’aucun 
tort/préjudice ne sera fait à votre réputation à cause de votre participation dans ce projet.   
Pour toute question, n’hésitez pas à me contacter par téléphone au _____ ou par 
courriel : )________ Ce projet est réalisé sous la supervision du Dr. Cécile Sabatier, 
Associate Professor à a Faculté d’éducation à l’université de Simon Fraser que vous 
pouvez joindre par courriel à l’adresse suivante ; ______ et du Dr. Diane Dagenais, 
Professor, à la faculté d’éducation à l’université de Simon Fraser que vous pouvez par 
courriel à l’adresse suivante ________Pour toute question concernant les droits des 
participants et éthique de la recherche, veuillez communiquer avec le Bureau de 
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Research Ethics Board of Simon Fraser University en la personne de Dr. Jeff Toward, 
_________ 
Si vous consentez à participer à cette recherche, veuillez remplir et signer l’autorisation 
qui figure au dos de cette note d’information. D’avance, merci de votre collaboration.  
 
 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
En ma qualité de participant, je soussigné (e) (nom/prénom) : 
________________________________________________________  
déclare avoir lu et compris la note d’information qui figure au dos du présent document 
pour décrire le projet de cours. Je déclare en avoir compris les termes et je reconnais 
avoir été averti(e) que :  
1. La participation est facultative et peut être retirée à tout moment. 
2. Que je peux à tout moment émettre des observations ou réserves au sujet de ce 
travail et que je peux m’adresser aux superviseures dont les noms sont 
communiqués ci-dessous. 
3. La participation à ce travail de recherche implique un entretien individuel et/ou un 
enregistrement de cet entretien dans des situations sur lesquelles le participant et 
l’enquêteur se sont entendus. 
4. Que je pourrais obtenir sur simple demande la communication du document écrit 
relatif à mes déclarations et/ou ma participation une fois que le projet est achevé. 
5. La présente autorisation est confidentielle et sera conservée en lieu sûr. 
6. Les coordonnées patronymiques du participant ne seront pas communiquées par 
écrit.  
 Je donne mon autorisation pour participer au travail de recherche. 
En signant ce formulaire, je certifie que j’ai lu, je me suis renseigné sur le projet et j’ai 
compris la lettre d’information. Je comprends que je ne suis aucunement obligé de 
participer, et que j’ai le droit de me retirer en tout temps sans compromettre mes droits.  
 
NOM DU PARTICIPANT   
________________________________________________________________ 
 
Adresse courriel : _____________________________________ 
 
Signature : ____________________________________ 
 
Date de signature : ______________________________ 
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Questions d’entrevue 
 
 Pouvez-vous nous parler de vous, nous dire qui vous êtes ? Quel est votre 
parcours ? Votre histoire ?  
 Quelles sont les circonstances de votre immigration au Canada ?  
 Qu’est-ce qui a motivé votre décision d’immigrer au Canada ? Est-ce que le 
Canada était votre premier choix ? Pourquoi ?  
 Pouvez-vous nous décrire votre parcours professionnel (études et emplois 
occupés) dans votre pays d’origine et à votre arrivée au Canada ? Aviez-vous 
déjà enseigné dans votre pays d’origine ?  
 Quelles sont les raisons qui expliquent votre choix de devenir enseignant en 
français en Alberta ?  
 Comment décririez-vous vos rapports avec vos collègues au travail ? et avec 
vos enseignants formateurs ?  
 Pourriez-vous décrire les étapes de votre formation ? Vos stages ? Quels 
entaient les plus grands défis ? 
 Durant vos stages ? Vos premières années d’enseignement sur quoi/sur qui 
avez-vous pu vous appuyer ?  
 Dans vos interactions avec vos collègues, l’administration de votre école et les 
parents, comment décririez-vous leurs attentes par rapport à votre 
enseignement, votre rôle à l’école ?  
 Quelle est votre implication dans les activités parascolaires à l’école ?  
